
DOCUMENT RESUME

ED 412 730 FL 024 750

AUTHOR Py, Bernard, Ed.
TITLE Discours oraux--discours ecrits: quelles relations? Actes du

4eme colloque d'orthophoine/logopedie (Neuchatel, 3-4
octobre, 1996) (Oral Discourse--Written Discourse: What Is
the Relationship? Proceedings of the Colloquium on Speech
Therapy (4th, Neuchatel, Switzerland, October 3-4, 1996).

INSTITUTION Neuchatel Univ. (Switzerland). Inst. de Linguistique.
PUB DATE 1996-12-00
NOTE 207p.
PUB TYPE Collected Works Proceedings (021) -- Collected Works

Serials (022)
LANGUAGE French
JOURNAL CIT Travaux Neuchatelois de Linguistique (TRANEL); n25 Dec 1996
EDRS PRICE MF01/PC09 Plus Postage.
DESCRIPTORS Adolescents; Discourse Analysis; Foreign Countries; French;

*Illiteracy; Institutionalized Persons; Interdisciplinary
Approach; *Language Patterns; Language Research; Linguistic
Theory; Literacy; Migrant Children; Narration; *Oral
Language; Reading Instruction; Second Languages; Short
Stories; *Speech Therapy; Visual Learning; Writing
Difficulties; *Written Language

ABSTRACT
Research papers on the relationship between oral and written

language include: "Une distinction bien fragile: oral/ecrit" ("A Fragile
Distinction: Oral/Written") (Francoise Gadet); "Oral et ecrit dans les
representations des enseignants et dans les pratiques quotidiennes de la
classe de francais" ("Oral and Written Language in Teachers' Presentations
and in Daily Practice in the French Class") (Jean-Francois de Pietro, Martine
Wirthner); "La lecture a d'autres: un oral public a partir de l'ecrit"
("Reading to Others: Public Speaking Based on Written Language") (Joaquim
Dolz, Janine Dufour, Sylvie Haller, Bernard Schneuwly); "Discours
oraux--discourse ecrits: quelles relations...au visuel?" ("Oral
Discourse--Written Discourse: What Relationship...To the Visual?") (Alain
Brossard); "Acces au langage et acces au recit" ("Access to Language and
Access to Narrative") (Philippe Meirieu); "Approche linguistique de
l'illettrisme" ("Linguistic Approach to Illiteracy") (Dominique Morcrette);
"Etude linguistique du discours narratif sur images d'adultes illettres"
("Linguistic Study of Narrative Discourse Based on Pictures in Illiterate
Adults") (Frederique Brin); "Interactions verbales en acces a la litteratie"
("Verbal Interactions in Literacy Learning") (J.-M. Oderic Delefosse);
"Conscience linguistique et traitement de l'information ecrite" ("Linguistic
Consciousness and Treatment of Written Information") (Jean Emile Gombert,
Clara Martinot, Isabelle Nocus); "Representations sur les pratiques sociales
de l'ecrit et apprentissage de la lecture" ("Notes on Social Practice
Surrounding Writing and the Learning of Reading") (Genevieve de Weck,
Nathalie Niederberger); "Debusquer l'auteur d'un texte derriere l'absence
d'ecrit" ("Understanding the Concept of Author") (Francoise Cornaz); "Les
enigmes d'un acces au langage ecrit bloque chez un enfant migrant" ("Enigmas
of Blocked Access to Written Language in a Migrant Child") (Francine
Rosenbaum, Stephanie Evard); and "De l'agir a l'ecrit chez les jeunes
adolescents en institution: un regard pluridisciplinaire" ("From Acted Out to



+++++ ED412730 Has Multi-page SFR--- Level =l +++++
Written Out Among Institutionalized Adolescents: An interdisciplinary
Approach") (Jean-Marie Villat, Raymond B. Traube, Daniele Gabus, Caroline
Bertoldo, Nicole Kraenbuhl). Individual articles contain references. (MSE)

********************************************************************************
* Reproductions supplied by EDRS are the best that can be made *

* from the original document. *

********************************************************************************



25
decembre 1996

0

Discours oraux - discours
ecrits: quelles relations ?

0

N

_Actes du 4eme colloque d'orthophonie / logopedie

Neuchatel 3-4 octobre 1996

U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION '

Office of Educational Research and Improvement l

EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION I

,liah

CENTER (ERIC)
reis document has been produced as

received from the person or organization
originating it.

O Minor changes have been made to
improve reproduction quality.

Points of view or opinions stated in this
document do not necessarily represent
official OERI position or policy.

PERMISSION TO REPRODUCE AND
DISSEMINATE THIS MATERIAL

AS BEEN GRANTED BY

TO THE EDUCATIONAL RESOURCES
INFORMATION CENTER (ERIC)

Institut de Linguistique
Universite de Neuchatel Suisse

BEST COPY AVAILABLE 2



ITIA ir_ilL 25
decembre 1996

Discours oraux - discours
ecrits: quelles relations ?

Actes du 4erne colloque d'orthophonie / logopedie

Neuchatel 3-4 octobre 1996

Institut de Linguistique
Universite de Neuchatel Suisse

3



Les demandes d'abonnement ou de numeros
separes peuvent etre adressees au CLA,
Administration des TRANEL, Faculte des
Lettres, Espace Louis-Agassiz 1,
2000 Neuchatel.

Abonnement (2 numeros) :
Suisse et &ranger : FS 51,-

Numeros separes :
Suisse et &ranger : FS 27,-

Payable :
Suisse :

- compte de cheque postal (CCP)
N° 20-8961-6, Neuchatel, Universite,
CLA, Cours speciaux.

Etranger :

- mandat postal international
(compte ci-dessus)

- cheque bancaire,
Union de Banques Suisses (UBS/SBG)

Redaction : Institut de linguistique, Universite de Neuchatel,
CH-2000 Neuchatel

© Institut de linguistique de l'Universite de. Neuchatel, 1996
Tous droits reserves

4



Table des matieres

Bernard PY
Avant-propos. 5

Genevieve DE WECK et Jocelyne BUTTET SOVILLA
Introduction. 7-11

Francoise GA DET
Une distinction bien fragile: oral/ecrit. 13-27

Jean-Francois DE PIETRO et Martine WIRTHNER
Oral et ecrit dans les representations des
enseignants et dans les pratiques quotidiennes
de la classe de francais. 29-49

Joaquim DOLZ, Janine DUFOUR,
Sylvie HALLER et Bernard SCHNEUWLY

La lecture a l'autres: un oral public
partir de Fecrit. 51-68

Main BROSSARD
Discours oraux - discours ecrits:
quelles relations ... au visuel ? 69-80

Philippe MEIRIEU
Acces au langage et acces au recit. 81-88

Dominique MORCRETTE
Approche linguistique de l'illettrisme. 89-102

Frederique BRIN
Etude linguistique du discours narratif
sur images d'adultes illettres. 103-115

J.-M. ()cleric DELEFOSSE
Interactions verbales en acces A la litteratie. 117-133



Jean Emile GOMBERT, Clara MARTINOT
et Isabelle NOCUS

Conscience linguistique
et traitement de l'information &rite. 135-153

Genevieve DE WECK et Nathalie NIEDERBERGER
Representations sur les pratiques sociales de Fecrit
et apprentissage de la lecture. 155-171

Francoise CORNAZ
Debusquer l'auteur d'un texte
derriere l'absence d'ecrit. 173-179

Francine ROSENBAUM et Stephanie EVARD
Les enigmes d'un acces au langage ecrit bloque
chez un enfant migrant. 181-196

Jean-Marie VILLAT, Dr Raymond B. TRAUBE,
Daniele GABUS, Caroline BERTOLDO
et Nicole KRAENBUHL

De l'agir a l'ecrit chez les jeunes adolescents
en institution: un regard pluridisciplinaire. 197-209

Adresses des auteurs 211-213

Parutions recentes 215



5

Avant-propos

Ce numero est entierement consacre au 4eme colloque d'orthophonie
logopedie, qui s'est tenu a Neuchatel les 3 et 4 octobre 1996. Le theme de
cette manifestation etait libelle de la maniere suivante: Discours oraux /
discours &Tits: Queues relations ?

Rappelons que ces relations peuvent etre concues de plusieurs manieres.
Par exemple, beaucoup de personnes voient dans la langue &rite une sorte
de cristallisation de la langue parlee, cristallisation qui purifierait la langue
parlee de toutes les scones qui troubleraient sa limpidite et qui porteraient
atteinte a sa perfection. On peut au contraire voir dans Pecriture un
recodage plus ou moins approximatif de la vraie langue, qui serait la forme
orale, objet privilegie de la linguistique de tradition saussurienne.
Aujourd'hui les linguistes ont plutot tendance a voir dans l'oral et l'ecrit
deux modes d'existence d'une meme langue, modes a la fois tres differents
et complementaires. Les differences tiendraient avant tout aux conditions
materielles respectives de formulation, transmission et interpretation des
discours &fits et oraux. Les complementarites seraient ancrees dans l'unite
de la langue et apparaitraient notamment dans les fonctionnements sociaux
de la communication, oil oral et ecrit ne sont pas toujours interchangeables.
Et on se gardera d' oublier qu'il y a plusieurs types d'ecrits et d'oraux...

Ces quelques remarques suffiront, nous l'esperons, a laisser entrevoir la
complexite d'une relation, complexite dont les articles qui suivent
preciseront la nature.

Bernard Py



7

Introduction

Le theme qui a ete retenu pour ce 4e colloque d'orthophonie / logopedie
concerne les relations entre les modalites langagieres orale et &rite,
relations qui preoccupent de nombreux specialistes, chercheurs et
cliniciens, interesses par la communication. En effet, it est legitime de se
demander quel est le lien qui unit ces modalites, quel que soit le point de
vue selon lequel on se place: le fait que la modalite orale apparaisse, en
general, avant la modalite &rite laisse supposer une dependance de la
seconde par rapport a la premiere. Toutefois, dans le domaine de
l'apprentissage de recrit, des etudes ont montre combien la maitrise de
Tune influence l'autre et reciproquement. Par ailleurs, de nombreux
exemples issus de la pathologie indiquent qu'il existe une relative
independance entre ces deux modalites.

Selon une formule qui a donne pleine satisfaction tors des precedents
colloques, sont intervenus a la fois des chercheurs et des professionnels
travaillant avec des enfants ou des adultes, tous interesses par un travail
interdisciplinaire. Chaque demi-journee a debute par une conference pie-
niere, suivie d'ateliers, au cours desquels les relations entre les discours
oraux et les discours ecrits ont ete abordees selon divers points de vue:
logopedique / orthophonique, linguistique, sociolinguistique, didactique,
psycholinguistique, psychologique, neuropsychologique et pedo-
psychiatrique.

La publication des actes comprend treize des vingt contributions de ces
journees, certains orateurs ayant dil malheureusement renoncer a cette
participation. L'ordre de presentation des articles ne reflete pas le
deroulement du colloque, car it nous a semble preferable de les regrouper
par theme.

Dans le domaine de la linguistique, la conference pleniere de Francoise
GADET, maitre de conference a l'Universite de Paris X, Nanterre, a
montre que les differences entre oral et ecrit, habituellement mises en
evidence par les linguistes, sont fragilisees par revolution des modalites
d'echange de notre époque. Apres avoir enumere differents facteurs de
modifications de la relation, elle envisage leurs consequences en prenant
appui sur des exemples en phonologie et en syntaxe.

Deux ateliers en didactique des langues ont analyse des situations
scolaires. Dune part, Jean-Francois de PIETRO et Martine WIRTHNER,

8



8 Introduction

chercheurs a l'IRDP de Neuchatel, ont enquete aupres d'enseignants de
l'ecole primaire pour mettre en evidence leurs representations a propos
du role de l'oral, comparees aux pratiques effectives observees dans
quelques classes de Suisse romande. D'autre part, Joaquim DOLZ, Janine
DUFOUR, Sylvie HALLER et Bernard SCHNEUWLY, chercheurs et
enseignants de l'Universite (FPSE) et du Service du frangais de
l'enseignement primaire de Geneve, analysent les capacites d'eleves de 4e
primaire en lecture expressive de contes, leurs principales difficultes ainsi
que les ameliorations obtenues suite a une sequence didactique.

En psychologie, l'atelier d'Alain BROSSARD, docteur en psychologie et
responsable des stages d'orthophonie a l'Universite de Neuchatel, a porte
sur l'analyse des relations entre les discours oraux et emits du point de
vue de l'utilisation des regards. II montre que les regards interviennent
dans l'usage des deux modalites, tout en mettant en evidence les
differences liees a chacune de ces modalites.

'Dans le domaine de l'illettrisme, la conference pleniere de Philippe
MEIRIEU, professeur a l'Universite Lumiere-Lyon 2, nous livre les
reflexions d'homme de terrain qui affirme "qu'il n'y a pas de `pedagogie
de la parole' sans une 'ethique de l'education. Au moyen d'exemples,
concrets, it demontre que les "techniques" utilisees par les pedagogues
pour favoriser faeces au langage doivent s'articuler avec une "technique"
de l'apprentissage (ou "pedagogie differenciee") qui permette de creer les
conditions propices a l'acces au Tait.

L'illettrisme concerne egalement les orhophonistes / logopedistes. C'est
pourquoi nous avons fait appel a Dominique MORCRETTE, qui est
responsable du dossier "illettrisme" a la Federation Nationale des
Orthophonistes de France. Dans sa conference pleniere, elle nous a fait
part de son experience aupres d'adultes illettres dont elle a etudie les
performances linguistiques au moyen d'une batterie de tests qu'elle a
elabores. Ceux-ci lui ont permis de mettre en evidence divers profils de
sujets, revelant ainsi la tres grande heterogeneTte de cette population. Ces
travaux devraient permettre egalement de mettre en place peu a peu des
strategies de prevention de ce phenomene helas bien trop frequent.

Deux ateliers ont egalement ete consacres a ce theme. Le premier, dans la
ligne directe des travaux de D. Morcrette, etait anime par Frederique
BRIN, orthophoniste, responsable de l'Atelier de Formation de Base, a
Saint-Didier (France), pour la lutte contre l'illettrisme. Elle a analyse les
aspects syntaxiques d'un recit produit, sur la base d'une sequence de
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photos, par des adultes illettres. Cette premiere analyse synchronique est
ensuite etayee par une analyse diachronique permettant de suivre
revolution des sujets en formation et de mettre egalement en relation
leurs performances a l'oral et a recrit. Par ailleurs, elle compare leurs
performances a celles d'enfants de 9 a 11 ans. Le second atelier, presente
par J.-M. Oderic DELEFOSSE, professeur a l'Universite de la Sorbonne
Nouvelle, Paris III, traite des sequences d'echanges tutoriels entre un
formateur et un apprenant Metre. S'appuyant sur des modeles de la
pragmatique linguistique, l'analyse de ces echanges, dans le cadre d'une
dernarche originale de passage a la lecture et a la production d'ecrit,
permet notamment de mettre en evidence le role des actes de langage, de
&gager les caracteristiques des interactions verbales et leur degre de
reussite en fonction du "style" du formateur.

La question des relations entre l'oral et recrit se pose aussi du point de
vue des capacites metalinguistiques: quel est leur role dans l'apprentissage
de la lecture ? Un certain nombre de travaux en psycholinguistique
tentent d'apporter des elements de reponse. Deux interventions ont porte
sur ce theme. D'une part, dans sa conference pleniere, Jean-Emile
GOMBERT, professeur de psychologie a l'Universite de Dijon, auquel se
sont associees Clara MARTINOT et Isabelle NOCUS, a propose une
synthese importante montrant comment l'apprenti-lecteur utilise ses
connaissances anterieures, notamment phonologiques, mais aussi lexicales
et syntaxiques, dans le traitement de l'information &rite. Son propos a
concerne pour une bonne part la reconnaissance des mots, mais aussi la
comprehension d'unites plus importantes. D'autre part, l'atelier de
Genevieve DE WECK, professeur en orthophonie / logopedie aux
Universites de Geneve et Neuchatel, et de Nathalie NIEDERBERGER,
assistante en logopedie a l'Universite de Geneve, a ete consacre a l'analyse
des representations sur les pratiques sociales de recrit elaborees par deux
groupes d'enfants de 8-9 ans, les uns ayant appris a lire sans difficult& les
autres &ant des lecteurs faibles, voire des non-lecteurs. Les differences
observees entre les deux types d'enfants concernent notamment la capacite
a construire des representations relativement precises de diverses
situations d'interaction necessitant recrit.

Enfin, trois ateliers etaient plus directement centres sur le domaine des
interventions therapeutiques chez des enfants ayant, pour diverses raisons,
des difficultes d'acces au langage &fit. Ainsi, Francoise CORNAZ,
logopediste au Service Medico-Pedagogique de Geneve, anime depuis dix
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ans un atelier d'ecriture dans lequel elle propose a des pre-adolescents de
leur servir de "metteur en page" pour leurs productions orales, afin de les
amener peu a peu a se reconcilier avec un code qui leur parait
inaccessible. Cette presentation est l'occasion de susciter une reflexion sur
ce type d'approche therapeutique et sur les divers genres de textes
produits. Tout autre est lapproche de Francine ROSENBAUM,
orthophoniste au Centre d'Orthophonie de Neuchatel, et de Stephanie
EVARD, stagiaire orthophoniste, pour tenter de permettre a un enfant
migrant d'acceder au langage &fit. Grace a une prise en charge conjugant
approche ethnopsychologique et psycholinguistique, les auteurs nous
montrent comment le deblocage de l'apprentissage de la lecture a pu se
realiser en parallele avec un deblocage de certains problemes lies a la
situation familiale. Par ailleurs, les actes therapeutiques necessitent parfois
une approche pluridisciplinaire, comme on peut, par exemple, la
rencontrer au Centre Pedagogique et Therapeutique de Dombresson.
Jean-Marie VILLAT, directeur de la Fondation Borel, Raymond
TRAUBE, pedopsychiatre consultant, Daniele GABUS, orthophoniste,
Caroline BERTOLDO, licenciee es lettres et graphologue et Nicole
KRAENBUHL, psychologue, font part de leur pratique au moyen dune
experience particuliere: suite a des conduites violentes, des jeunes
adolescents presentant d'importantes difficult& de comportement doivent
produire, en guise de sanction, une reflexion &rite sur leurs agissements.
Ulterieurement, une reflexion orale leur est egalement demandee. Au
travers des points de vue des differents intervenants, ces productions sont
analysees et les contenus de quelques cas particuliers sont compares dans
les deux modalites &rite et orale afin d'en tirer un certain nombre de
reflexions quant a l'impact therapeutique d'une telle demarche.

Ainsi, les articles rassembles dans ce numero devraient permettre aux
participants de prolonger les reflexions qui ont pu emerger lors du
colloque, et aux fideles lecteurs des TRANEL de prendre connaissance
d'une grande partie du contenu de ces journees fructueuses. Nous tenons
toutefois a rappeler que les textes present& dans ce numero sont places
sous la seule responsabilite de leur(s) auteur(s).

Par ailleurs, comme nous l'annoncions en debut d'introduction, certains
intervenants ont renonce a publier leur texte dans ce numero. Nous aime-
rions toutefois signaler leurs contributions pour donner un panorama
complet de ce colloque. Il s'agit de: Anne BELLMANN, neuropsycho-
logue au CHUV a Lausanne ("Dissociation entre les productions orales et

11
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&rites d'une patiente athymhormique"), Francoise COLOMBO-
THUILLARD, neuropsychologue et logopediste au CHUV a Lausanne,
Mary OVERTON VENET, logopediste au HUG et chargee d'enseigne-
ment a l'Universite de Geneve, et Claire BINDSCHAEDLER,
neuropsychologue au CHUV a Lausanne ("Frequences orales, frequences
&rites: des questions de methodologie aux observations cliniques"),
George HOEFFLIN, logopediste et collaborateur a l'Universite de
Geneve, et Annie CHERPILLOT, enseignante a Prilly ("Metalangage et
emergence morphographique dans des productions d'eleves presentant un
illettrisme de type social"), Marinette MATTHEY, linguiste a l'Universite
de Neuchatel ("Que nous enseigne l'analyse d'erreurs a Fecrit ?"), Mary
OVERTON VENET, logopediste au HUG et chargee d'enseignement
l'Universite de Geneve ("L.A.R.S.P.: un outil pour caracteriser la
morphosyntaxe a l'oral et a Fecrit chez un patient aphasique"), et Claire
RAGNO PAQUIER, logopediste au HUG de Geneve ("Discours oral /
ecrit chez les sujets ages dements: etude de cas").

Enfin, nous ne saurions terminer cette introduction sans remercier toutes
les personnes qui ont contribue a l'organisation et au bon deroulement de
ces journees. Nous pensons en particulier aux moderateurs des ateliers,
dont la precieuse contribution n'apparait pas directement dans ces Actes, a
Myriam Niederhauser et Sandra Galli, qui se sont chargees avec beaucoup
d'efficacite de l'organisation pratique, ainsi qu'A Esther Py qui a
largement contribue a la publication de ce numero. Que toutes ces
personnes trouvent ici l'expression de notre gratitude.

Genevieve de Weck Jocelyne Buttet Sovilla

2-.



TRA NEL (Travaux neuchdtelois de linguistique), 1996, 25, 13-27

Une distinction bien fragile:
oral / ecrit

Francoise GADET
Universite de Paris-X

La distinction entre oral et ecrit est une evidence sur laquelle s'appuient les
linguistes, comme principe de base de leur discipline. Or, differents
facteurs, lies aux modifications des modalites d'echanges au XXe siècle,
rendent cette distinction de plus en plus fragile, au-dela de revidence
materielle de differences entre les chenaux. Apres avoir enumere differents
facteurs de modifications de la relation (et leurs consequences), on se
penche sur les effets linguistiques du brouillage de la frontiere, avec
quelques exemples pris en phonologic et en syntaxe.

Malgre l'affirmation par la linguistique du primat de l'oral sur l'ecrit, it
semble que les linguistes ne prennent pas pleinement conscience des
implications de la difference oral/ecrit, et ne considerent pas dans leur
ensemble l'oral pour ce qu'il est, au point de l'etudier en tam que tel.

L'interet pour la langue parlee est specifique du XXe siècle. Les raisons
pour lesquelles cet inter& ne s'est pas manifesto plus tot tiennent pour
beaucoup A l'ideologie de la norme, qui confond le necessaire processus de
standardisation avec la reverence pour un modele de langue homogene,
immuable, et pour l'essentiel proche de l'ecrit.

"L'un des merites de Ia linguistique contemporaine est d'avoir rendu a la langue
commune, ou langue parlee, l'importance que les prejuges de la grammaire
traditionnelle lui avaient trop longtemps refusee, au profit exclusif de la langue
litteraire et de Ia langue &rite" (Le Bidois, 1939, p. 199).

Le primat de l'oral et l'affirmation 'de l'egale dignite de toute forme
linguistique conduit A decrire aussi les varietes peu prestigieuses (frangais
parle, langue familiere, formes "regionales" ou francais populaire) avec la
meme reconnaissance que celle que l'on peut accorder aux formes de
langues de culture. Des 1927, Martinon, dans la preface de son ouvrage
Comment on pante en francais, souligne la necessite de ne pas confondre
oral et &fit.

"Je dis comment on panle, car enfin on ne park pas tout A fait comme on ecrit, pas
plus qu'on ne peut &tire tout is fait comme on pule, et la formule vous parlez
comme un livre nest un compliment que dans la bouche des ignorants" (p. V).

13



14 Une distinction bien fragile: oral / ecrit

Ce n'est pourtant que dans les annees soixante-dix que debouche 'tenement
la volonte de description de l'oral, que certains linguistes appelaient de
leurs vceux des le debut du siècle. Ceci s'est fait rapidement et sans
difficulte pour les aspects phoniques (nous y reviendrons: it n'a pas ete
difficile de faire admettre la difference entre unites phoniques et
graphiques). Mais it s'est avere beaucoup plus problematique de
reconnaitre a la grammaire une manifestation orale specifique, et de
considerer celle-ci comme digne de description (Blanche-Benveniste et
Jeanjean, 1986).

Au-delA des petitions de principe, la langue parlee a donc peu fait l'objet de
l'interet des linguistes, comme on le voit dans ce propos de Bonnard
(1971), pourtant charge de Particle "francais parle" dans le GLLF, qui ne
donne que des motivations negatives a ce qu'il considere comme un
entichement pour Petude de l'oral.

"un degont affiche des ecrivains pour les formes et les marques ancestrales de
litterature, la promotion proclamee de la classe populaire, et la concurrence des
langues de civilisation sur le plan international" (p. 3983).

De telles observations avaient conduit Culioli (1983) a poser la question,
encore d'actualite (a laquelle it s'efforcait de repondre longuement):
"pourquoi le francais parle est-il si peu etudie ?"; et Hagege (1987) a ecrire:'

"Le francais pule est victime en France, meme parmi les linguistes, d'un
inadmissible ostracisme" (p. 103).

Les fluctuations de la relation entre oral et ecrit

La langue francaise a change au cours du XX6 siècle, et un point essentiel
de modification porte sur le &placement de la relation entre oral et ecrit.
Depuis l' invention de l'imprimerie, on n' a jamais assiste a un tel
bouleversement des places respectives de l'oral et de l' ecrit.

Les societes d'Europe occidentale sont des societes fondees sur Fecrit, qui
valorisent toutes les activites liees a Fecrit (et du meme coup ramenent
l'oral et les activites qui le mettent en jeu a une position secondaire). Mais,
dans le courant du XXe siècle, plusieurs evenements viennent accorder a
l'oral une place plus importante.

a) Le progres scientifique et technique conduit a elaborer des technologies
"d'oralite secondaire";

Les nouvelles techniques de diffusion a distance de la parole (phenomene
que Ong, 1982, appelle "d'oralite secondaire", parce que leur mise au point

)14
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suppose le truchement de l'ecrit) conduisent partout a diffuser un oral sous
des formes autres que celles d'une proximite immediate, regionale ou
sociale; et la confrontation a un francais standard, avec pour consequence
une certaine uniformisation et le gommage des particularites les plus
extremes. Ces techniques sont: la radio depuis le debut des annees vingt,
dont le style d'oral devient au cours du temps de plus en plus spontane,
jusqu'aux radios libres; le cinema parlant vers la fin des annees vingt; la
television, vers 1945; le telephone. L'invention du magnetophone revet une
importance particuliere pour les linguistes, puisqu'il rend possible la
repetitivite des enonces, condition de leur description sans effet de
biaisage.

b) Dans la litterature, le XXe siecle voit l'etablissement de genres litteraires
nouveaux, caracterises par un rapprochement entre langue &rite et langue
parlee, qui ne s'etait qu'amorce dans le cours du XIXe.

"Les romantiques ont fait de l'ecriture quelque chose d'individuel et ils ont
renverse les barrieres entre la langue commune et le discours litteraire, ou
penetreront peu a peu le vocabulaire argotique et populaire, puis les tournures
familieres. Cette osmose entre ecrit et pane qui n'epargne aucun genre est une
des caracteristiques les plus importantes de la litterature actuelle" (Helgorsky,
1988, p. 1240 c'est moi qui souligne).

c) La bureaucratisation des institutions publiques dune part, la tertiarisa-
tion de beaucoup de professions de l'autre, conduisent a ce que de plus en
plus d'activites, dans la vie quotidienne des citoyens, mettent en jeu des
formes de langue qui occupent des positions intermediaires entre l'ecrit
formel et l'oral spontane: questionnaires, formulaires, rapports &tits de
reunions, reunions de concertation, entretiens d'embauche, differents types
de negociations et d'argumentations... (Gumperz, 1989, sur la "competence
communicative"). De plus en plus de gens ont a s'adapter a des situations
diverses de communication en public. La consequence est ici
l'enrichissement du continuum entre oral et ecrit (ecrit-parle, parle-ecrit, et
toute une serie de formes intermediaires).

En consequence, du point de vue des relations entre oral et ecrit, le XX6
siecle est le theatre de mouvements divergents:

dans un premier temps (aux alentours de 1900), it y a un
developpement considerable de l'ecrit, consequence de l'elevation du
niveau d'instruction, avec une forte augmentation du nombre de
lecteurs potentiels;

l'imprimerie avait assure la primaute de l'ceil; a partir des annees
trente, les medias oraux donnent place a une ecoute passive (sans
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effort et .sans apprentissage, contrairement a la lecture). Le primat de
l'oral ecoute sur l'oral produit accroit la distance entre competence
active et passive. D'un point de vue actif, les occasions de prise de
parole publique sont plus nombreuses, pour davantage de gens;

depuis les annees soixante-dix, avec l'ordinateur, le Minitel et Internet,
on assiste a un retour a une position plus favorable de Fecrit; mais ceci
dans un autre rapport que precedemment, car "ecrit" n'implique plus
du tout "langue travaillee et soignee".

On ne peut plus desormais opposer oral (spontane, avec ses scories) et ecrit
(travaille, livre comme produit fini), ni ecrit fait pour durer et oral volatile.
Mais, pour ces raisons mernes d'attenuation des frontieres entre les deux
ordres, une difference en principe evidente devient plus floue et
eventuellement contradictoire, et it est de plus en plus necessaire de
distinguer entre les deux, du moins au point de vue theorique. II ne suffit
pas de definir les deux ordres en termes de chenaux, it faut regarder de pres
comment chacun des deux fonctionne.

Caracteristiques de l'oral

Il n'est pas inutile de rappeler que les unites des deux ordres ne sont pas les
memes et ne se recouvrent que tres partiellement (Blanche-Benveniste,
1993a et b), et ce a tous les niveaux. Aucun doute sur la non-
correspondance entre lettre et phoneme. L'ecrit repose sur la notion de mot.
Mais qu'est-ce qu'un mot a l'oral ? La chain telle que l'on peut la percevoir
ne se presente pas selon des mots, mais en groupes. Quelle est l'unite de
plus haut niveau de l'oral ? Une tentative de decoupage en phrases est
d'emblee you& a l'echec: c'est pourquoi it faut soit parler d'enonce, soit,
comme le fait l'equipe du GARS (qui se consacre surtout a la morpho-
syntaxe de l'oral) proposer d'etudier les groupements autour du verbe.
Berrendonner (1993) quant a lui tente d'expliquer un certain nombre de
fautes commises par les eleves par le risque de confusion entraine par la
non-adequation entre unites de l'oral et unites de l'ecrit.

Pourtant, ce n'est pas a la reflexion deja bien balls& sur les unites que nous
consacrerons cet article. Parmi les nombreux caracteres qui distinguent
entre oral et ecrit (Halliday, 1985), nous nous contenterons d'en souligner
trois, qui reviennent tous a mettre en valeur l'opposition entre tandance a la
stabilite (pole ecrit), et tendance a la fluctuation (pole oral).
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1. tout oral se presente sous l'apparence de l'heterogeneite, par
opposition a la relative homogeneite de recrit, consequence
evidente de ce que l'ecrit, dans une societe ou it joue un grand role,
est le lieu essentiel sur lequel a porte la standardisation: it est
codifie, fixe, stabilise, norme; alors qu'a l'oral, le foisonnement peut
plus difficilement etre jugule. (Voir Gadet, 1989 et 1992, pour une
description des principaux points oU le systeme du francais offre de
la variation.)

Cette variabilite de l'oral, on a tente de la saisir (de la fixer) a
travers la notion de "varietes". 11 s'agit de representer les effets sur
la langue des differences, qu'elles soient d'ordre regional (francais
de Paris, de Bruxelles ou du canton de Vaud), social (francais
populaire, francais des jeunes) ou situationnel (fiat-lois familier):
on suppose qu'a chacune des dimensions de variation correspond un
certain nombre de varietes. Pour critiquer une telle conception,
nous ne ferons qu'evoquer l'exemple de la problematique des
"niveaux de langue" (dimension de variation situationnelle).

Si une telle notion peut s'averer utile pour une presentation
pedagogique rapide (ni les dictionnaires, ni les grammaires ne
peuvent s'en passer), elle n'est pas sans presenter des difficultes
quant a la conception de la langue:

comme tous les modeles qui cherchent a nommer les usages
variables selon des "varietes", les niveaux de langue proposent une
conception monolithique, font attendre de l'homogene et du
previsible la ou ce que ion constate est disparite, instabilite, et
toujours une grande souplesse dans les combinaisons:

(1) it faut laisser la place a ceux [kizi] sont [pazale] ("contradiction" entre une
relative populaire et une liaison moyennement recherchee);

assez faciles a etablir aux deux extremites du continuum, les ni-
veaux de langue presentent au contraire entre les deux une si-
tuation confuse, un enchevetrement oO les differents pheno-
merles linguistiques ne permettent pas necessairement les
memes &apes;

la distinction entre variation d'ordre social (comme "populaire")
et variation d'ordre situationnel (comme "familier") ne laisse pas
prevoir le fait que ce sont la plupart du temps les memes ph&
nomenes qui sont engages dans les deux ordres, et selon la
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meme echelle (fait avere pour toutes les langues, qui reste a ex-
pliquer: par exemple, l'absence du ne de negation est tout autant
familiere que populaire, de meme que les simplifications de
groupes consonantiques complexes, comme dans j'ai ecrit
quat(re) bouquins);

la notion de niveau de langue ne tient pas compte de la
"variation inherente", qui fait qu'un meme locuteur, dans une
meme situation et lors d'une meme prise de parole, va
manifester, sur plusieurs traits linguistiques, des usages
divergents:

(2) it savait meme pas oit qu'elle stall la manette pour ouvrir le capot / et le
gars it to dit "ouais ouais je verifie l'huile tous les jours" / le gars it savait
meme pas oil se trouvait la manette pour ouvrir le capot (Banlieue
parisienne);

(3) si j'aurais la possibilite / j'irais m'entrainer tous les jours [... (12 sec)] si je
pouvais quoi / j'irais m'entrainer quatre ou cinq fois par semaine (Banlieue
parisienne).

Il faut ajouter que les processus d'acquisition de ]'oral et de l'ecrit
divergent totalement: seule ]'acquisition de l'ecrit se fait
tardivement, volontairement, et a travers un metalangage. C'est
ainsi que l'on peut expliquer que, pour parler de la forme orale de
leur langue matemelle, les locuteurs soient si frequemmment tentes
de faire appel a l'ecrit 1 (graphie ou categories), seul ordre devenu
reflechi (Blanche-Benveniste, 1993b).

2. Un ecrit, en tant que produit fini, ne presente d'ordinaire pas de
"scories", alors que ]'oral laisse voir les traces de son elaboration.
Tout oral, meme emanant d'un "bon causeur", est truffe de pauses,
hesitations, reprises, recherches de mots, incompletudes, redites,
anticipations, auto-interruptions... Mais ces scones, rendues appa-
rentes lorsque l'on transcrit, sont, dans le flux de la chaine, mas-
quees, absorbees par le rythme de deroulement du discours dune
part, par la bonne volonte de l'auditeur de l'autre. Ce n'est qu'une
fois franchi un certain "seuil de tolerance" que la communication
risque d'être troublee.

1 J'ai assists dans une salle d'attente a la scene suivante: un Ore joue avec son fils
d'environ 4 ans (en tous cas, trop jeune pour savoir lire) a celui qui trouvera le plus de
mots commengant par cha-. Apres une serie comme chit' taigne, château, chapeau..., le
pere propose chaud. Le fils proteste.

I8
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Au lieu de juger ces scones negativement (justement parce qu'elles
n'ont pas d'equivalent &nit), on peut s'appuyer sur elles, et les
regarder comme indices de l'elaboration de son &once par le
locuteur dans la constitution du sens, comme propose de le faire
l'equipe du GARS d'Aix-en-Provence; on peut ainsi en tirer parti
dans l'analyse grammaticale (Blanche-Benveniste et al., 1990).

3. Les &lone& oraux sont caracterises par une dimension specifique,
l'intonation (et les facteurs prosodiques), qui ne constitue aucune-
ment un equivalent, meme approximatif, de la ponctuation de
l'ecrit: it n'y a aucune comparaison possible entre la linearite
temporelle pure a laquelle repond l'oral, et la linearite a la fois
temporelle et spatiale (donc sur laquelle on peut revenir), qui
caracterise l'ecrit.

On peut prendre l'exemple des deux &lone& moi / faim / je
mange, selon la courbe intonative qu'ils manifestent. Si la courbe
descend sur faim, on comprendra "maintenant, j'ai faim, et je vais
manger", et si elle monte, "chaque fois que j'ai faim". La linearite
de l'oral est donc d'un autre ordre que celle de l'ecrit, car l'oral
permet deux types de liens grammaticaux: segmentaux explicites,
comparables a ceux de l'ecrit, et intonativo-syntaxiques, dans ce qui
est un peu hativement dit "parataxe", ou absence de lien.
Reconnaitre un mode specifique d'enchainement a l'oral a des
consequences sur la definition de la subordination, et de facon
generale les processus de mise en lien: production orale et
production &rite sont bien entendu tributaires de leurs conditions
de production, mais l'oral se presente toujours crucialement in situ,
ce qui autorise des structures apparemment peu explicites si on les
prend hors conditions de production, mais qui sont parfaitement
adaptees a leurs propres circonstances d'enonciation.

Cette instabilite manifeste de l'oral constitue sans doute Tune des causes
des reticences des linguistes a decrire cette forme de langue, qui se double
des effets de la variation inherente. Autre cause de reticence: on ne saurait
travailler sur l'oral sans se soumettre a un long et fastidieux travail de
transcription, qui constitue tout sauf une operation mecanique. On a pu dire
qu'il s'agissait la d'une "veritable gageure" (Maziere, 1993), puisqu'on sait
tres bien qu'il n'y a aucune chance de retrouver le veritable oral sous l'ecrit.

Toutes ces difficult& permettent de comprendre la mefiance des linguistes
envers la facon dont les locuteurs parlent vraiment en francais.
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Loral ne fonctionne pas comme 'Writ

On a pu serieusement se demander si le francais devait etre decrit au
moyen d'un seul ou de deux systemes. Poser une telle question constitue
d'ailleurs déjà un progres par rapport a ce que font la plupart des
grammaires, qui considerent comme une evidence qu'il n'y a qu'une seule
forme, et qu'il sera toujours temps de faire ressortir les &arts par rapport a
un systeme commun (toujours &arts de l'oral, puisque, quoi que ion dise,
c'est toujours l'ecrit que ion prend comme etalon).

Moreau, 1977, prend justement cette question au serieux, et conclut sans
ambiguIte que, la majorite des structures &ant bien communes aux deux
ordres, it s'agit d'un meme systeme. Mais ceci n'empeche pas d'explorer sur
quels ressorts chacun des deux repose.

Plan phonique

Plutot que de revenir sur l'opposition bien etablie entre phoneme et
grapheme, nous aborderons la specificite de l'oral et de l'ecrit avec deux
cas particuliers: Fun qui concerne un effet en retour de l'ecrit dans l'oral (ce
qui limite donc l'autonomie), et l'autre, ce que ion peut retrouver de l'oral
quand on le regarde represents dans l'ecriture.

a) On prendra d'abord l'exemple des orthographismes

L'ecrit peut avoir pour effet de remodeler une prononciation: surtout
depuis le debut du siècle, se developpent les "orthographismes",
prononciations qui s'appuient sur la graphie, en conduisant a prononcer des
lettres traditionnellement muettes (les Britanniques parlent de "spelling
pronunciation").

Le phenomene apparait souvent a l'interieur des mots: expres prononce
avec un [k] (alors que seule la prononciation sans [k] est indiquee dans un
dictionnaire de prononciation de 1897), dompter en faisant sonner le p: ces
deux formes sont aujourd'hui devenues standard. Il apparait aussi a la
finale, oil l'orthographisme est surdetermine par un autre processus: dans
les mots courts, la prononciation dune consonne finale peut s'expliquer par
le desk d'eviter des ambiguItes, nombreuses en francais &ant donne le
nombre d'homophones (saint, sain, sein, ceint et cinq dans cinq cents).

L'alternance dans la prononciation du pronom il, avec [il] devant voyelle et
[i] devant consonne, parfois presentee comme une simplification
consonantique et donc un relachement, releve en fait de l'orthographisme.

20
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[i] devant consonne: telle est, conservee par la langue relachee, la
prononciation hereditaire; au debut du siècle, la prononciation [ildi] est
denoncee comme un orthographisme en train de s'infilter (par exemple par
les grammairiens Damourette et Pichon, 1911-1940). Le meme phenomene
est observe au pluriel ([i] devant consonne, et [iz] devant voyelle), de
meme qu'avec les pronoms feminins elle et elles, oit it est considers
comme encore plus relache.

On peut inscrire ce phenomene au chapitre de l'hypercorrection, car, disent
les grammairiens qui s'en offusquent, c'est la le fait de "demi-lettres": c'est
donc un effet pervers de la generalisation de l'alphabetisation, et une
manifestation d' insecurite linguistique de la part de locuteurs qui
aimeraient avoir fair de parler mieux qu'ils ne le font.

b) Deuxieme exemple phonique: la qualite des representations de l'oral
dans l'ecriture, of ont fini par s'instaurer de veritables conventions de
representations de la langue parlee.

Un cas exceptionnel est represents par Raymond Queneau, fin observateur
de la langue pail& (plus que beaucoup de linguistes Leon, 1971); fin au
point de donner l'alternance entre les deux graphies espres et exeupres
(Zazie dans le metro), qui, tout en differenciant les locuteurs, signalent
bien le choix qui s'offre devant un groupe de 4 consonnes (soit simplifier,
avec un groupe de 3, soit diviser, en deux groupes de 2 consonnes,
separees par un e muet).

Pour la fidelite de la transcription, on observe chez la plupart des auteurs
litteraires de nombreuses inexactitudes, par exemple dans l'usage de l'un
des denoteurs essentiels, le e muet. Plus ou moins fidele aux possibilites
reelles de la langue parlee, l'apostrophe a la place d'un e muet non
prononce s'avere davantage un moyen de connoter une langue relachee
qu'une representation de la realite du pule. Ainsi, dans un poeme de Jehan
Rictus:

(4) Merde, v'la l'hiver et ses duetes,
Via I'moment de n'pus s'mett a poils
V'la qu'ceuss' qui tienn'nt la queue de la poele
Dans Midi vont s'carapater.

A quoi peut servir l'apostrophe, par exemple dans ceuss', ou dans
tienn'nt ? Serement pas a indiquer une chute de e muet, qu'aucun Parisien
(ce qu'etait Rictus) ne serait tents de prononcer dans de telles positions.

Autre exemple, la graphie y pour il, quand le pronom est prononce sans
consonne finale: it est tout A fait strange que y puisse figurer comme sujet.

21 .
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Mais on comprend bien le mecanisme a l'ceuvre dans de tels stereotypes, en
observant que meme Celine "n'utilise comme marques de prononciation
orales que celles qui lui permettent de retrouver des graphies existantes,
notamment l'elision de la voyelle dans le pronom sujet, qu'il s'agisse du
relatif ou du pronom personnel de deuxieme personne" (Vigneau-
Rouayrenc, 1991, p. 21). On peut faire l'hypothese qu'il s'agit d'un code a
base morphologique: i n'existant pas comme mot en francais, on preferera
recourir a une graphie existante, meme si elle n'a rien a voir avec il. D'ott
aussi la graphie t'y pour l'interrogation (qui dissimule son origine dans
t'il). C'est aussi selon ce principe que l'on peut interpreter, dans la bande
dessinee Kebra, une graphie eh! fait c'k'eh' veut pour elle fait ce qu'elle
veut (on peut d'ailleurs faire la remarque qu'il n'y a aucune bonne solution
pour noter graphiquement une prononciation sans [1] de elle).

Le plan significatif: exemples en syntaxe

Avec les plans significatifs, aussi bien morphologie que syntaxe, nous nous
trouvons dans une toute autre situation, car it n'y a pas de specificite
absolue des ordres de l'oral et de l'ecrit: on ne peut pas citer une seule
forme qui soit absolument devolue a l'un ou l'autre ordre, mais seulement
des differences dans l'exploitation des ressources (Moreau, 1977 pour le
francais, Halliday, 1985 en general), et surtout des preferences,
tendancielles ou statistiques. Nous nous contenterons d'evoquer ici le passé
simple, devenu rare en francais oral d'Europe (quoique bien vivant en
Acadie), mais qu'il est toujours possible d'utiliser, avec un effet archalisant
certain. II en va de meme pour l'imparfait du subjonctif, que certains
professionnels de la parole utilisent avec un visible plaisir, mais qui
apporte lui aussi son parfum d'archaisme.

a) De cette difference d'exploitation des ressources, nous prendrons un
exemple banal a force d'être evident, l'omission de ne dans la negation: ties
frequent a l'oral, mais tenant compte des types de discours et des situations
(jusqu'a la possible absence totale dans certains cas), c'est un phenomene
qui nest a peu pres pas admis a l'ecrit, comme Font montre les reactions
des usagers chaque fois que des publicites ont pretendu rediger des slogans
sans ne:

(5) touche pas a mon pote

Ce slogan anti-raciste a choque certains, non seulement par le lexique
(pote), mais aussi a cause de l'absence du ne a la redaction.
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b) Les etudes sur la difference entre oral et ecrit effectuees par Halliday
(1985) l'ont ete sur l'anglais, mais elles peuvent, mutatis mutandis, etre
transferees au francais, ce qui a d'ailleurs inter& de montrer que ses
observations concernent des phenomenes qui transcendent les types de
langues.

Halliday propose de distinguer oral et ecrit en fonction de la densite
informationnelle, l'ecrit se caracterisant par une plus grande densite
lexicale: a l'ecrit, le nombre de mots lexicaux l'emporte toujours sur le
nombre de mots grammaticaux, alors que c'est l'inverse a l'oral. Il fait ainsi
exploser un certain nombre de prejuges, aussi bien sur l'ecrit que sur l'oral,
parce qu'il aboutit a dire que l'oral releve d'une complexite d'ordre
grammatical (alors que l'on entend souvent dire que l'oral n'a pas de
grammaire), et fecrit d'une complexite d'ordre lexical (qui va de pair avec
une certaine monotonie grammaticale). Ceci s'accompagne d'une
preference de l'oral pour les verbes, et de l'ecrit pour les noms.

Prenons un exemple, entendu dans un train au haut-parleur, donc oral:

(6) nous serons a votre disposition pour votre information et le bon deroulement
de votre voyage.

Cette sequence a bien ete prononcee oralement, et pourtant tout le monde
peut y reconnaitre les traits essentiels de l'ecrit: en particulier, le nombre
eleve de nominalisations (qui produit un effet de "langue de bois"), et le
nombre limite de verbes (un seul, lui-meme peu informatif: le verbe etre).

A supposer qu'il y ait un sens a imaginer un equivalent oral (il faut rester
tits prudent sur ce point), on peut songer a des formulations comme les
suivantes:

(6a) n'hesitez pas a venir nous your pour tout ce qui concerne votre voyage;
(6b) en cas de besoin, vous nous trouverez disponibles pour vous informer et vous

aider a faire un bon voyage;
(6c) vous pouvez venir nous voir pour etre inform& et aides quant a votre voyage.

Il s'avere que l'operation de transposition n'a rien d'evident, ce qui confirme
la specificite fonctionnelle de chaque ordre, et revele la bizarrerie de (6),
en particulier quant au segment bon deroulement de votre voyage. Mais,
quelle que soit la sequence "orale" ainsi forgee, it y a toujours un point
commun: les noms (et les nominalisations) sont plus nombreux a l'ecrit, ce
qui, du meme coup, produit un effet de compactification de l'information.
C'est aussi la raison pour laquelle les sequences &rites sont bien souvent
plus courtes que les sequences orales (tel est le cas dans les six exemples
dorm& par Halliday, p. 62).
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c) Dans un article de 1994, Blanche-Benveniste s'inscrit dans la continuite
de la reflexion de Halliday, et pose un probleme du meme type. Elle part
de la remarque selon laquelle on rencontre beaucoup moins de sujets
nominaux a l'oral qu'a l'ecrit (selon ses observations, entre 2 et 8 fois
moins, selon les types de corpus).

Ce fait a déjà souvent ete note, et l'explication que ion en propose
generalement finit par constituer un veritable stereotype sur l'oral: les SN
de Fecrit seraient remplaces a l'oral par un segment SN + Pro (mon pore a
dit vs mon pere it a dit). Certains (Harris, 1978) sont meme alles jusqu'a
dire gull s'agissait dun changement typologique en cours dans le francais
contemporain.

Pourtant, l'analyse des groupes sujets rencontres par Blanche-Benveniste
dans des corpus de differents types ne verifie pas cette hypothese:

le nombre des sujets nominaux est effectivement faible;

tous corpus oraux confondus, on ne rencontre pas plus de 10% de
sujets disloques (certains corpus peuvent aller jusqu'h 15 ou 16%,
jamais au-dela). L'hypothese de Harris s'avere donc fausse: it n'y a pas
purement et simplement transfert vers la dislocation (SN devenant SN
+ Pro);

it est vrai qu'on ne rencontre aucun sujet disloque a l'ecrit. Il reste
d'ailleurs a mesurer quel est, dans cette absence, le poids proprement
linguistique, et le poids que ion pourrait dire rhetorique de receptivite
aux consignee de la redaction traditionnelle (qui interdit fermement la
disloquation, consideree comme une "redondance").

Au profit de quoi se fait donc la rarete des SN pleins a l'oral ? Le
deplacement intervient, a peu pres a egalite, au profit de quatre types de
formes:

les pronoms seuls: ils sont beaucoup plus nombreux a l'oral, en
particulier du fait de l'apparition, dans certains corpus, d'une forme
explicative en tu (tu prends la feuille, tu la places dans la machine...),
que ion ne connait pas a Fecrit;

les formes en c'est;

les tournures impersonnelles et indefinies (il faut);

les dislocations, qui existent bien, et depuis fort longtemps, comme
l'atteste le journal du docteur Heroard, precepteur du petit roi Louis
XIII (vers 1600) qui, en reproduisant des phrases prononcees par le
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jeune Dauphin, montre que celui-ci, enfant, en faisait largement usage
et se faisait corriger et reprimander par les adultes, comme n'importe
quel petit Francais du XXe siècle:
(7) mon frere it a dit.

d) Si de telles sequences disloquees se maintiennent, ce n'est pas par
malignite des locuteurs (car, comme l'a ecrit Frei, 1929: "on ne fait pas des
fautes pour le plaisir de faire des fautes"), mais par exigence systemique. II
n'y a d'ailleurs pas qu'avec les sujets que ce type de reprise se rencontre:

(8) les enfants / j'adore
(9) les enfants / je les adore

(10) les enfants / j'adore ca
(11) Jacqueline / sa mere / la bonne / elle la lui refile
(12) la pizza / le four / elle entre pas dedans

(8) comporte un detachement du groupe nominal objet, sans reprise, ce qui
n'est possible qu'avec un nombre limite de verbes; le sens est particulier,
comme le montre la comparaison avec (9), specifique, et (10), au contraire
generique. (11) montre que le detachement des noms avec reprise existe
pour toutes les fonctions grammaticales auxquelles correspond un clitique
(i/... pour le sujet, le... pour l'objet, lui... pour l'objet indirect, en et y).
L'ordre des groupes nominaux ainsi detaches est assez libre (contrairement
a celui des clitiques qui est contraint), et dans cet exemple, c'est notre
experience du monde qui nous permet d'interpreter sans hesitation. Enfin,
en (12), le nom est repris au moyen dune "preposition orpheline": un vide
dans le regime de la preposition tient la place du nom, et it faut supposer la
pizza entre pas dans le four.

Toutes ces sequences constituent des formes que l'on entend frequemment,
et qui sont caracteristiques d'un pule plutot familier. Mais tant qu'on n'aura
pas quantifie plus precisement les occurrences, on ne peut pas les regarder
comme des traits massifs de l'oral.

Il existe d'autres formes, plus liees a l'oral (et souvent au geste), dans la
mesure of le lien syntaxique n'est pas exprime de facon segmentale. Ces
sequences font appel a l'implicite d'une situation partagee, et elles
supposent une intonation tres typique ( montre de la voix sur le premier
segment, descente sur le second), ce qui peut aller jusqu'a (14):

(13) les cartes / to triches tout le temps
(14) Paris / bof

Ces sequences sont reconnues et interpretees par le locuteur, et elles font
bien partie de sa competence active: c'est done qu'elles sont adaptees a la
situation d'oral, meme si elles ne "s'ecrivent pas".
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Queneau (1950) considerait que les francophones etaient pris entre deux
langues, le francais (ecrit) et le neo-francais (pule); et Duneton emit:

"Le Francais moyen d'aujourd'hui se trouve dans une situation hautement bizarre:
it n'ecrit pas la langue qu'il parle et it ne parle pas la langue qu'il &fit" (1973,
p. 179).

Telle est la definition que l'on peut donner de la diglossie. Certes, les
propos de Queneau et de Duneton sont excessifs. Mais, si sur la majorite
des points structurels, langue orale et langue &rite ne different pas
(Moreau, 1977), l'observation de l'oral engage necessairement une
reflexion sur l'adequation des categories grammaticales qui, si elles ont fait
leurs preuves a l'ecrit, ne sont pas necessairement le moyen de decrire l'oral
(aussi Moreau, 1977).

Au-dela de la banalite de la difference des chenaux, oral et ecrit sont donc
a la fois des abstractions et des categories difficiles a isoler (puisque des
faits de societes nous obligent a les considerer comme en continuum); mais
ce sont des ordres qu'il serait facheux de ne pas distinguer dans la
description.
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"Je ne pourrais pas accepter ce qui
n'est pas correct a [Writ malgre qu'il
y ait de fortes differences entre l'oral
et l'ecrit"

(enseignant, beme armee)

Des exemples issus d' observations en classes, d'entretiens et de
questionnaires adresses aux enseignants de beme armee de Suisse romande
illustrent quelques-uns des liens qui existent entre oral et ecrit dans les
representations des enseignants et dans les pratiques quotidiennes de la
classe de francais. On constate ainsi combien l'oral rencontre de difficult&
pour trouver une place dans l'enseignement. Finalement, it est souvent mis
au service de l'apprentissage de l'ecrit. Plus m'eme, les normes de l'ecrit
deviennent parfois celles de l'oral egalement...

Tant et si bien que l'on en vient a se demander si l'oral peut titre objet
d'enseignement a part entiere, et, surtout, a quell& conditions. Mais on
s'interroge aussi sur la pertinence de dissocier trop nettement dans
l'enseignement les deux domaines de l'oral et de l'ecrit: ne devrait-on pas
en effet les considerer plutot comme deux facettes de savoir-faire plus
globaux en expression, chacune de ces facettes gardant pourtant ses
caracteristiques ?

D'une distinction theorique difficile a cerner...

Les relations entre discours oraux et discours ecrits, ou plus globalement
entre l'oral et l'ecrit, sont l'objet de nombreuses discussions dans le do-
maine de la linguistique theorique. On rappellera simplement, a cet egard,
la primaute que Saussure, et a sa suite le structuralisme, attribuait a l'oral:

"Langue et ecriture sont deux systemes de signes distincts; ('unique raison d'être
du second est de representer le premier; l'objet linguistique n'est pas defini par la
combinaison du mot ecrit et du mot pule; ce dernier constitue a lui seul cet objet.
Mais le mot ecrit se male si intimement au mot pane dont it est ]'image, qu'il finit
par usurper le role principal; on en vient a donner autant et plus d' importance a la
representation du signe vocal qu'a ce signe lui-meme. C'est comme si l'on croyait
que, pour connallre quelqu'un, it vaut mieux regarder sa photographie que son
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30 Oral et ecrit dans les representations des enseignants

visage. (...)
On finit par oublier qu'on apprend a parler avant d'apprendre a &lire, et le
rapport naturel est renverse." (Saussure, 1974, pp. 45 et 47)

L'ecrit apparait ainsi, le plus frequemment, comme une "forme secondaire"
(Martinet, 1970, p. 160), une "transposition plus ou moins fidele", qui est
loin de representer une "replique exacte" (Walter, 1988, p. 225), un
"transcodage (...) susceptible d'autonomisation" (Dubois, 1965, p. 5).
Pourtant, it est bien connu que de nombreuses theories et tout
particulierement la grammaire generative ont ete elaborees, generalement
de maniere implicite, sur la base de donnees fortement normees et proches
de l'ecritl...

Aujourd'hui, comme le souligne Willems (1990) dans la synthese d'une
table ronde au titre evocateur La linguistique de l'oral: une autre
linguistique ? le debat ne porte plus tant sur anteriorite, voire la
superiorite, d'un ordre sur l'autre, mais plutot sur la question des outils
theoriques et descriptifs dont nous avons besoin pour comprendre l'oral et
recrit, ainsi que les relations entre eux, afin de definir s'ils constituent
deux systemes differents, en quelque sorte irreductibles, ou s'il n'est pas
possible d'imaginer une sorte de metasysteme qui les integrerait tous les
deux, tout en reconnaissant les specificites de chacun...

"Le probleme le plus debattu fut celui de l'integration des resultats descriptifs
dans une theorie globale et les rapports entre linguistique de l'oral et linguistique
tout court. Des l'abord, un consensus s'est fait jour quant l'opportunite de ne pas
isoler la linguistique de l'oral et d'elaborer un systeme descriptif unique englobant
tant les donnees orales qu'ecrites. Faute de quoi, it y aurait tendance a decrire
l'oral uniquement par contraste et a le folkloriser en epinglant quelques faits
particulierement saillants." (Willems, 1990, p. 48)

A partir de cette position de base, Willems nuance toutefois sa reponse, en
soulignant que s'il y a systeme unique, celui-ci n'est pas monolithique, que
s'il y a "de larges zones communes", au niveau des structures syntaxiques
en particulier, certaines differences ne peuvent etre ignorees (dans la
morphologie par exemple) et qu'il vaudrait peut-etre mieux parler de
"morceaux de systemes."2 En definitive,

1 Pour une critique de cette maniere de faire, cf. Saussure, 1974, p. 46; Authier et
Meunier, 1972; Berrendonner, 1982.
2 En fait, selon Willems, si les differences semblent tenir davantage du systeme en
morphologie, elles releveraient plutot du mode de production pour la syntaxe: "I' ecrit
en tant que produit fini d'un processus s'opposerait a l'oral en tant que processus en
elaboration." (1990, p. 48)

29



Jean-Francois DE PIETRO et Martine WIRTHNER 31

"la question est complexe, a d'autres titres encore et ne concerne pas uniquement
et meme peut-titre pas essentiellement ]'opposition oral/ecrit. II y a differents

oraux, comme it y a differents &tits (y compris des &tits marginaux)." (1990,
p. 48)

Willems conclut ainsi de maniere prudente:
"La table ronde s'est revel& plutot comme une prise de conscience que comme
un reel &bat. En conclusion, it etait plus question d'adaptation que de renouvelle-
ment, d'amplification du systeme que d'un systeme specifique, d' integration que
d' independance. Est-ce dire que la prise en compte de l'oral n'a pas donne lieu a
un renouvellement des methodes, ni a un bouleversement radical de la theorie
linguistique ? Ou le debat n'est-il pas encore reellement ouvert ?" (1990, p. 50)

... a sa manifestation dans les pratiques scolaires

Autrement dit, donc, les relations entre oral et ecrit constituent encore une
vraie question lorsqu'on s'interesse a ]'objet "discours", voire "langue" !

Mais la meme question se justifie-t-elle encore lorsqu'on s'interesse
l'enseignement de la langue: les &bats theoriques y trouvent-ils un
prolongement pratique ? Ou alors, les problemes se posent-ils en d'autres
termer ?

Et, d'abord, y a-t-il probleme ?... Oui, assurement. Contrairement a celui de
l'ecrit, le statut scolaire de l'oral, sa legitimite (Rispail, 1995), ne vont pas
de soi, comme en temoignent les nombreuses interrogations qui
resurgissent sans cesse a son egard.

L'oral n'est-il pas fondamentalement un lieu intime de ]'expression de
soi (par opposition a l'ecrit socialise) ?...

L'oral est-il enseignable ?... Faut-il l'enseigner ?...

Ne l'acquiert-on pas simplement a travers toutes les occasions oti it
sert d'outil a d'autres apprentissages ? Autrement dit n'apprend-on
pas a communiquer en communiquant ?...

Et, s'il faut enseigner l'oral, alors comment ?...

Et, quel oral ? Celui de la cour de recreation ou celui de la salle de
classe ?... Voici, par exemple, ce que nous dit "Maitrise du francais"

l'ouvrage qui a servi de base au renouvellement de l'enseignement
de la langue maternelle en Suisse romande sur ce dernier point:

"Autre choix: la mise en parallele, pour l'enseignement de la langue maternelle,
des quatre domaines (parler, &outer, lire, &fire) nous a amenes a prendre en
consideration surtout, parmi les varietes du francais oral, celle que ion pourrait
denommer l'oral standard; it s'agit de l'oral de la situation scolaire, par exemple,
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qui, assez proche a certains egards de Fecrit, est par la fort different du francais
parle de la rue ou du preau." (Besson et al., 1979, p. 7)

Cela n'est assurement pas sans susciter quelques interrogations...

Ainsi donc, les questions sont nombreuses, et les reponses pas toujours
claires. Prenons un exemple concret: lorsqu'on interroge environ 300
enseignants de 6eme armee afin de savoir s'ils estiment que "l'oral est tres
proche de l'ecrit", on decouvre en fait qu' ils sont tres partages:

287

10%

46%
Z7'

167O

tout a fait p u of pas pas du
d'accord d'accord vraiment tout

d'accord d'accord

Degre d'accord d'enseignants de 'Seine armee par rapport a ('affirmation
"l'oral est tres proche de l'ecrit" (n = 271)

On voit qu'on retrouve en quelque sorte reflete ici, au niveau de l'eco le,
l'un des &bats theoriques qu'on a mentionnes auparavant, et qui a
d'ailleurs explicitement influence l'eco le depuis les annees 60, comme
I'exprime par exemple cette citation de Peytard3:

"La confusion a dissiper nait surtout de ce que tres souvent on pose langue
parlee/langue &rite comme deux "niveaux de langue", alors que ce sont deux
realisations, dans deux systemes differents, de la langue." (Peytard, 1970, p. 35)

De nombreuses autres donnees statistiques, egalement recueillies dans le
cadre de nos recherches, permettraient de confirmer que l'oral, en tant
qu'objet d'enseignement distinct de l' ecrit, n'a pas encore obtenu une
reconnaissance unanime: par exemple 25% de ces memes enseignants de
6eme armee sont tout a fait d'accord ou plutot d'accord qu'"il est

3 A propos des relations entre oral et ecrit, dans une perspective didactique, voir par
exemple Peytard et Genouvrier, 1970; Reichler-Beguelin et al., 1988.
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impossible d'evaluer l'oral"; 25% egalement trouvent que "la competence
orale est determinee par l'origine sociale des eleves et que recole ne peut
rien y changer", etc.

La place de l'oral et de !Writ dans l'enseignement actuel

II s'avere donc, a l' evidence, que la question de l'oral a r &Ole et a
fortiori celle de sa relation a recrit est loin d'être resolue...

En fait, dans le domaine de l'enseignement du frangais (L1),
l'enseignement de l'oral reste a l'heure actuelle le parent pauvre: objectifs
tres generaux, voire flous; position marginale dans les manuels, dans
r evaluation; methodes largement intuitives; rapports ambigus
l'enseignement de recrit, tant en ce qui concerne les &marches pratiquees
que les normes qui y sont appliquees4.

Pourtant, malgre ces obstacles, la volonte d'un enseignement de l'oral
semble bien presente, tant chez les responsables scolaires que chez les
enseignants (cf. infra, p. 44-45). Et, depuis peu, divers projets sont
developpes en vue d'une approche plus rigoureuse et methodique.

L'ecole se trouve par consequent, dans ce domaine, a un moment charniere,
oil la situation anterieure ne parait plus tenable mais ou la situation a venir
devrait, pour reussir, s'appuyer sur des fondements solides.

C'est pourquoi, en quelque sorte en amont des projets qui sont actuelle-
ment elabores, nous avons voulu etablir un etat des lieux a propos de l'oral:
quelle est sa place dans l'enseignement ? Comment s'enseigne-t-il ? Dans
quel but ? Qu'entend-on en fait par "oral" ? Comment les enseignants se
representent-ils le frangais parle ? Quels liens etablissent-ils entre l'oral et

ecrit ?

Pour repondre a ces questions, nous nous sommes interesses (en nous
centrant sur la 6eme aim& de la scolarite obligatoire) a la fois aux
representations des enseignants telles qu'elles peuvent s'exprimer a travers
un questionnaire ou des entretiens et aux pratiques effectives qu'on a pu
observer dans quelques classes de Suisse romande. Un peu moms de 300
enseignants des differents cantons de Suisse romande, representatifs de
tous les types de filiere, ont repondu au questionnaire, alors qu'une dizaine

4 Ainsi que l'illustre l'affirmation d'un enseignant que nous avons plaeee en exergue!
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de classes et d'enseignants ont participe a la partie qualitative de la
recherche5.

D'un point de vue methodologique, l'originalite de notre approche reside
dans la mise en relation de ces divers types de donnees, quantitatives et
qualitatives. Une telle methode nous fournit une vision riche des
phenomenes examines en permettant des liens entre des exemples tires
d'observations en classe ou d'entretiens et des donnees statistiques.

En outre, une recherche comparable a ete realisee, a la meme époque,
egalement avec des enseignants de 66me, sur l'enseignement de l'ecrit. La
aussi un questionnaire a ete propose aux enseignants; la partie qualitative,
en revanche, etait differente dans la mesure oit l'observation dans les
classes (au nombre de dix) a porte non sur l'enseignement quotidien mais
sur l'enseignement d'une sequence d'apprentissage relative au résumé
incitatif de conte (chaque enseignant pouvait planifier et organiser cette
sequence selon sa maniere de faire habituelle), et sur l'analyse de textes
d'eleves produits au debut et a la fin de la sequence.

Quels types de relation entre l'oral et l'ecrit dans la classe de francais ?

En ce qui concerne notre propos, les aspects interessants de ces deux
enquetes resident bien entendu dans les types de relations entre oral et &fit
qu'elles permettent de faire apparaitre. Autrement dit, notre but ici est de
mieux comprendre, en nous appuyant sur nos divers materiaux (entretiens,
statistiques et observations), comment s'articulent ces deux domaines,
quels types de relations sont mis en oeuvre par les enseignants et les eleves,
et de reflechir a ce que cela nous dit, finalement, des liens entre oral et
&fit. D'un point de vue didactique, nous examinerons dans notre
conclusion les consequences que nous pourrions tirer de nos observations
en vue d'une meilleure organisation de l'enseignement de l'oral et de
l'ecrit, voire du "francais en general".

5 Cette recherche, comme celle sur l'ecrit dont nous parlerons ensuite, a ete conduite
dans le cadre d'une collaboration entre Centres de recherche des differents cantons de
Suisse romande. Outre les soussignes, les personnes suivantes y ont contribue:
Y. Baumann et P. Dessibourg (Service des didactiques, Fribourg), D. Betrix-Kohler et
D. Martin (Centre vaudois de recherche pedagogique), A.-M. Broi (Office de la
documentation et de la recherche pedagogiques, Neuchatel), C. Merkelbach et
W. Riesen (Office de la recherche pedagogique, Berne), C. Nidegger et A. Soussi
(Service de la recherche en education, Geneve), N. Revaz (Office de recherche et de
documentation pedagogique, Valais).
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Ainsi, pour aborder la question des relations entre oral et ecrit de maniere
un peu plus concrete, prenons tout de suite un premier exemple.

Exemple 1: L'oral, un premier pas vers

Dans une des classes observees en production &rite, l'enseignant a insert
des activites orales dans une sequence d'apprentissage consacree au résumé
incitatif de conte. Le but qu'il a cherche a atteindre par le biais de la
sequence est d'apprendre l'incitation a ses eleves.

Or il commence cet apprentissage par une activite d' oral en demandant aux
Cleves de jouer (en improvisant) des saynetes largement centrees sur
l'incitation (inviter un public fictif a acheter des objets).

Par cette activite, it voulait verifier ce que savent ses eleves a propos de
l'incitation. A plusieurs reprises, dans les entretiens, il a en effet affirme
son ddsir de partir des savoirs de ses eleves. Ici, il est interessant
d' observer qu'il mesure ce savoir a l'aune de l'oral. On peut penser que sa
maniere de proceder va dans le sens de ce qui est dit dans "Maitrise du
frangais" (MF) concernant la primautd de l'oral sur l'ecrit.

"Ces donnees permettent de poser les fondements dune pedagogie renovee de la
langue maternelle. On partira, chaque fois qu'il est possible, des productions
verbales de l'enfant. Il s'agit, par rapport a la methode en vigueur jusqu'ici,
d'operer un renversement. A une demarche qui ignore la langue de l'enfant et se
refere aux seuls modeles de la langue &rite, on oppose une pedagogie qui explore
tous les moyens d'instaurer la communication orale et &rite dans la classe, c'est-h-
dire de faire vivre la langue francaise comme moyen d'echange; une pedagogie
qui part des varietes du francais maitrisees par l'enfant et vise a en augmenter le
nombre, lui permettant ainsi d'adapter sa langue aux diverses situations dans
lesquelles il se trouve place." (Besson et al., 1979, p. 3)

Une autre hypothese que nous suggere sa demarche d'insertion d'activites
orales dans un apprentissage portant sur l'ecrit est celle du transfert des
acquis de l'oral a Pecrit. Plus loin dans la sequence d'apprentissage, on
constate en effet que l'enseignant recourt a nouveau a l'oral it demande
aux eleves de resumer oralement un texte en y incluant une des phrases
incitatives &rites au tableau noir avant d'entreprendre le meme type
d'activite a l' ecrit; c' est comme si l'oral constituait une drape prealable
necessaire, facilitant permettant meme l'apprentissage de l' &fit. LA
encore, nous pouvons nous referer a MF, lorsqu'on lit:

"la langue &rite est seconde par rapport a la langue orale: it convient donc
d'analyser le fonctionnement de l'oral avant de presenter celui de l'ecrit." (Op. cit.,
1979, p. 140)
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Dans ce cas, l'oral se fait tremplin, voire passerelle, pour
l'apprentissage de l'ecrit.

Cette approche privilegiant l'oral, parce que premier et necessaire pour
aller vers ecrit, pourrait etre qualifiee d'ontogenetique; elle signifie en
effet qu'on ne saurait atteindre les competences de l'un sans passer par les
savoirs de l'autre, que tout apprentissage dans le domaine de l' ecrit ne
saurait se faire sans, d'abord, avoir integre le meme type de savoir a l'oral.

Exemple 2: Un oral bien particulier au service d'un apprentissage formel
fonde sur des normes ecrites

Le passage ci-dessous presente un echange oral entre un autre enseignant et
quelques-uns de ses eleves, au cours d'une legon portant sur la formation
du conditionnel passe. Dans l'extrait analyse, les eleves sont invites a
conjuguer differents verbes pour mieux comprendre la formation de ce
temps.

Lorsqu'on regarde un peu attentivement les activites orales qui sont
realisees ici, on remarque qu'en apparait une bien particuliere, propre
l'ecole, et qui est totalement au service de Fecrit: epeler.

E (...) d'accord le verbe se blottir - verbe pronominal - - - Sacha
Sa je je serais blotti
E non attention verbe pronominal donc le XX se (?) qui se transforme
Sa je je me serai blotti
E attention terminaison - -
Sa
E oui donc c'est pas je me serai parce que ce serait le futur je serai- donc

c'est

Sa s-e-r-a-i-s
E et puis
Sa blotti b -1 -o -deux t-i-s
B XXX
E qu'en pensent les autres ?- oui -
P y a pas d's
E pourquoi?
P ben parce que
B la premiere personne
P parce que - XXX
Q moi j'sais XXX parce que je c'est une personne c'est pas deux personnes
E d'une part et puis - - si Christine devait le conjuguer qu'est-ce qu'elle

dirait ?
Chr. je me serais blotti
E je me serais blotti:: e - bon alors je me serAIS blotti revenons-y je t'ai dit

que c'est pas je me serAl blotti mais je me serAIS blotti parce que c'est
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-a-i-s j'vous rappelle quand meme c'qu'on avait vu euh: y a fort
longtemps c'est vrai pour le debut d'ce conditionnel present (...)

Cette activite conduit a la production de formes orales un peu particulieres
(ainsi la juxtaposition des sequences blotti et b-l-o-deux t-i-s), ou
l'empreinte de la forme &rite est immediatement visible: c'est parce que
c'est -ais qu'on doit prononcer [e] et non [e], et qu'on articule un [a] a la
fin de blotti (blotti::e).

A cet egard, it est amusant de constater que l'enseignant fonde en fait son
explication, probablement sans en etre pleinement conscient, sur des
normes regionales de prononciation, la distinction etc n'etant generalement

plus perceptible lorsqu'on s'eloigne de la Suisse romande...

Par ailleurs, si l'ecrit influence visiblement la production orale, jusqu'a Ia
pervertir legerement, l'oral est egalement invoque pour expliquer l'ecrit:
c'est la prononciation orale, par Christine, de la forme attendue qui devrait
demontrer l'absence de -s a la finale de blotti... Or, d'une part, on sait bien
que l'accord du participe passé n'est pas systematiquement realise a l'oral
et qu'il est par consequent delicat d'inferer la forme graphique de la
prononciation orale6; d'autre part, la encore, c'est uniquement parce qu'il
existe une variante regionale de la forme feminine blottie, marquee par un
allongement de la voyelle [i], que la realisation orale pourrait nous
apprendre quelque chose de la realisation graphique !

Du point de vue du systeme explicatif invoque, on remarque en fait que
l'enseignant presuppose une forte isomorphie de l'oral et de l'ecrit: l'un
&lake l'autre (serAIS parce que c'est - a - i - s) et reciproquement (faire
prononcer Ia forme feminine pour justifier l'absence de s). Or, cette
presupposition fonctionne parfois mais pas toujours, et on peut craindre
qu'elle ne conduise a une certaine confusion des deux ordres, oral et
scriptural... En tous les cas, les specificites de chaque code ne sont pas
particulierement soulignees.

Plus generalement, lorsqu'on demande aux enseignants s'ils estiment qu'il
serait pertinent d'etudier avec leurs eleves "le fonctionnement et la
structure du francais oral en tant que tel", 56% des enseignants sont d'avis
que cela serait pertinent ou tres pertinent; autrement dit, ils reconnaissent
de fait une certaine specificite a l'oral. Mais ils ne sont plus que 22% a

6 Par exemple, notre enquete montre que, sous sa forme orale, 16% des enseignants
considerent comme parfaitement acceptable, et 33% comme acceptable, Penonce les
robes que vous avez mis sont tres belles...
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defendre cette position lorsqu'on leur demande ce qu'il en est a propos de
"la structure phonetique de la langue" (contre par exemple 72% pour les
registres lexicaux) !

Ces quelques observations, certes empiriques, nous semblent illustrer la
complexite et l'heterogeneite des representations que se font les
enseignants des relations entre oral et ecrit: mélange de conception
d'enseignement (lorsqu'on dit qu'il faudrait etudier le fonctionnement du
francais oral), de pragmatisme didactique (lorsqu'on explique l'ecrit par
l'oral et reciproquement) et de representations implicites (lorsqu'on erige
les normes regionales en regle generale)... Plus largement, cet exemple
nous semble illustrer une situation relativement frequente dans les classes,
on l'oral est bien present, certes, mais un oral particulier, en quelque
sorte "scolaire", fonctionnant comme faire-valoir au service de la
structure formelle, bien stir &rite, de la langue.

Exemple 3: De l'oral certes... mais de l'ecrit oralise

L'extrait suivant presente une phase d'une activite plus globale portant
nouveau sur le texte incitatif; apres une analyse des constituants de ce
type de texte, les eleves devront rediger un texte annoncant (au minimum)
deux spectacles et le lire a leurs camarades. Dans le passage que nous
examinons, les eleves lisent des exemples fournis par l'enseignant.7

Alors ce que je vais vous demander maintenant dans un premier
temps, ce sera tres court, vous choisissez chacun une des annonces, ca
m'est egal laquelle et puis vous imaginez que vous, vous annoncez.
Hein ! Donc vous allez le transmettre de fawn rythmee, de fawn
claire mais avec un certain rythme. Alors vous choisissez celle que
vous voulez, d'annonce.(...)
(A quoi devez-vous preter attention?)

Sabine La ponctuation ?
E La ponctuation. Donc le rythme de la phrase. Quoi encore. Seulement

la ponctuation ?
Eleve Changer le ton
E Peut-etre changer un peu de ton, donc la aussi, parfois avoir le ton un

peu plus haut, plus bas, alors it faudra tenir compte de tous ces
elements pour que votre annonce soit claire et en meme temps
interessante, qu'on ait envie de l'ecouter, de ('entendre. C'est bon ?
Qui veut se lancer ! On y va. Aurelie ? mais to fais cela vraiment bien.

Aurelie Tout d'abord la nouvelle mise en scene du Tour du monde en quatre-

7 La lecture debute lorsque les eleves ont observe que ces exemples, au vu de certaines
de leurs caracteristiques linguistiques (presence de deictiques, etc.), avaient ete produits
pour etre lus oralement.
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vingts jours, d'apres Jules Verne, par un jeune auteur tcheque. Vous
pourrez voir cette version tres originale tous les jours sauf le
dimanche. Ceci des samedi prochain. L'endroit dependra du temps et
sera communiqué le jour meme.

E Voila. Est-ce que vous avez une critique a faire ? Il ne faut pas vous
gener, d'abord Aurelie, tu fail une autocritique.

Aurelie Je me suis accrochee aux mots.
E Tu t'es accrochee un peu aux mots. Tu aurais une autre critique a faire

encore. Elle aurait peut-titre pu varier un peu plus le ton hein, mieux,
la virgule, mettre un peu plus de rythme dans tout cela. On essaie,
Samuel vas-y.

Samuel Enfin, a Geneve cette fois, a l'Uni II (...). L'entree est gratuite.
E Qu'est-ce que vous en pensez ?
Herve II a lu un peu trop vite
E Peut-titre un peu vite, mais en general, est-ce que c'etait bien son

annonce. Joel ? Moi, je trouve qu'elle etait bien faite. C'etait pas mal
du tout son annonce. Qui vent se lancer, Solene ? Vas-y.

Solene Si vous etes de passage dans la region de Fribourg, venez nombreux,
(...).

E Une petite critique ? D'abord, tu veux faire une autocritique ? Solene,
ton annonce, comment est-ce que tu la juges ?

Solene F ai fait des erreurs dans l'intonation.
E Oui, a certains endroits, tu as meme fait des erreurs dans l'intonation,

autre chose encore ?
Aurelie Elle lit un peu vite.
E Elle lit peut-etre un peu vite, et puis elle a pas mal de mots sur

lesquels elle a bute, mais it faut dire qu'il y a quelques mots qui sons
difficiles. Alors quand on fait une annonce avec des mots tres
difficiles, it faut vraiment bien la preparer pour que l'on soit
absolument set-.
Bien ! On va maintenant clore ce petit chapitre.

II s'agit donc d'une activite de lecture a haute voix, sans qu'une veritable
situation de communication ait ete mise en place, precedee d'une breve
discussion sur les criteres a respecter et entouree de phases d'evaluation
des productions.

Selon notre enquete, la lecture a haute voix represente parmi le choix
d'une vingtaine d'activites que nous avions propose aux enseignants
l'activite orate la plus frequemment pratiquee en classe: 70% des
enseignants interroges la pratiquent tres souvent ou souvent. De plus,
nous demandions egalement aux enseignants de nous indiquer, parmi ces
activites, les trois qui leur paraissaient les plus utiles pour developper la
maitrise de l'oral; or la lecture a haute voix n'est, loin s'en faut, pas
unanimement consider& comme tits utile.

BEST CO NAMABLE
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Il faudrait certes examiner de maniere plus precise quand, comment et dans
quel but la lecture A haute voix est pratiquee8. Nous nous contenterons ici
de constater qu'en fait d'oral it s'agit d'une activite fortement rattachee A

ecrit et, malgre le processus de renovation que l'enseignement du frangais
a connu depuis une vingtaine d' annees, plutot traditionnelle.

Par ailleurs, it est interessant d'examiner le type d'intervention didactique
auquel cette activite donne lieu dans les sequences evaluatives en
particulier et ce que cela nous apprend de la conception didactique de
l'oral en relation A Pecrit. Qu'observe-t-on ? Les sequences evaluatives
nous montrent les difficult& que rencontrent et les Cleves et
l'enseignant pour apprehender le produit discursif de maniere
operatoire. Lorsque l'evaluation n'est pas globale (C'etait pas mal du tout
son annonce), les categories invoquees pour decrire les performances
(rythme, clang, ton, accrochage sur les mots, vitesse, intonation) sont
assurement pertinentes, mais elles ne suscitent guere d'explicitation du
,comportement A adopter ou d'activites specifiques de remediation. En
outre, ici encore, ce sont des indices emits (la ponctuation en particulier)
qui sont presentes comme guides pour la performance orale, alors que l'on
sait que les groupes rythmiques de l'oral, par exemple, ne sont pas
seulement determines par les marques graphiques de ponctuation.
Autrement dit, ces observations suggerent que, pour les enseignants, l' oral
conserve quelque chose d' insaisissable du point de vue d'une action
didactique...

Exemple 4: l'oral en classe de francais: quelles normes ?

C'est a partir de l'extrait suivant, tire de la meme lecon que l'exemple
precedent, que nous releverons un autre lien entre oral et emit.

E Ah! Est-ce qu'on connait le lieu ? Non. Donc pour le lieu on ne
pourrait rien mettre pour ]'instant, on va mettre ensemble vide.
L'heure, Raphael.

Raphael Aussi.
E Va &lire. Le prix encore. On n'a pas complete. Est-ce qu'on peut

mettre quelque chose ici, Nicolas!
Nicolas Non.
E Non, alors va aussi mettre ]'indication. Donc vous avez vu que pour la

8 La lecture a haute voix peut en effet correspondre a des activites tres differentes, selon
en particulier qu'elle represente une activite communicative dot& de sens ou non; pour
des propositions en ce sens, cf. Dolz et al., dans ce numero, a propos de la lecture a
d 'autre s
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premiere annonce c'est pas tout a fait complet, hein, it manque des
choses. Tu me resumes ce qui manque Diego pour la premiere
information.

Diego Lieu, heure.
E Fais une phrase. Vas-y!
Diego 11 manque le lieu, l'heure et le prix.

Ce court passage illustre un type d'interaction courant dans la classe:
l'echange de questions et de reponses entre le maitre et les eleves. Et, si
l'on survolait l'ensemble de la lecon, on serait frappe par la brievete des
reponses des eleves, reduites le plus souvent a un mot ou a quelques mots.

Mais ce que nous voulons surtout mettre en evidence, c'est la demande
premiere vue surprenante du maitre disant a un &eve: "Fais une phrase".
Pourquoi, alors que l'echange des questions et reponses breves dure depuis
un temps certain, veut-il a ce moment précis un autre type de reponse ?
Pourquoi se refere-t-il tout a coup a la phrase qui est une unite linguistique
propre a l'ecrit ? A notre avis mais cela est une hypothese cela vient
de la Cache qu'il introduit a ce moment: "Tu me resumes ce qui
manque ...". L'eleve n'est alors plus appele a donner une reponse, mais
faire une synthese (courte certes). C'est comme si resumer, synthetiser,
relevait d'un autre registre de langue, de l'ordre de l'ecrit, d'oii la demande
de produire une phrase. De toute fawn, quelle que soft la raison d'être de
cette intervention, elle illustre de maniere flagrante le poids de normes
essentiellement fondees sur l'ecrit dans le deroulement des echanges
oraux !

A l'ecole, la phrase est a la langue comme le metre est a la mesure ! A
l'ecrit, cela est encore plus patent. Par exemple, la phrase est pour
beaucoup la voie royale d'acces a la production de texte. Et la encore on
trouve une conception ontogenetique et programmee de l'apprentissage: ce
n'est que lorsque l'eleve sait ecrire des phrases qu'il parvient ensuite a
ecrire un texte. C'est ce que dit par exemple cette enseignante que nous
avons interviewee dans notre enquete:

"Durant l'annee, je propose a mes eleves des exercices d'ecriture simples: phrases
A completer, suites d'images a completer par un court texte, jeu avec les mots d'un
poeme, histoire a terminer, etc. C'est peu a peu que les eleves sont appeles a ecrire
un texte entier, car au debut de l'annee, ils en sont incapables."

II y a IA une sorte de transfert de competence entre la phrase et le texte,
et peut-titre, par analogie, entre la phrase et le discours.

Par ailleurs, it ressort de nos enquetes que les enseignants interroges dans
le questionnaire oral sur leur relation a la norme se revelent plus normatifs
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par rapport aux problemes de nature syntaxique que par rapport aux
problemes de nature lexicale. C'est un peu comme si leur sens de la norme
liee a l'ecrit a propos de la syntaxe se transposait fortement a l'oral, alors
qu'une spontaneite lexicale propre a l'oral ou la variete des registres
lexicaux etaient mieux tolerees.

Ainsi, lorsque Von soumet aux enseignants des enonces (qui seraient
prononces par un eleve francophone) susceptibles de presenter divers &arts
par rapport aux normes du francais standard, on constate immediatement
que ce sont les &arts grammaticaux qui sont le plus nettement rejetes.
Une majorite d'enseignants estime par exemple peu acceptables, voire tout
A fait inacceptables, les enonces suivants: le livre que je vous ai parle si
to chercherais mieux son velo, nous, la sonnette, on l'a pas touch&
c'est moi qui est arrive le premier9. Seules font exception l'interrogation
sans inversion (vous l'avez vu of ?) et la construction se rappeler de...,
toutes deux bien acceptees10.

Les regionalismes semblent etre traites differemment selon qu'ils touchent
la (morpho)syntaxe ou non: alors que s'encoubler et fricasse sont plutot
bien acceptes, le passe surcompose (a eu coupe'), venir avec, servir un velo
et, surtout, lui alder tendent a etre rejetes.

Un oral qui reste largement dependant de l'ecrit

A travers ces quelques exemples, nous avons pu remarquer que l'oral,
ecole, est le plus souvent fortement lie et meme subordonne
ecrit:

soit, comme dans l'exemple 1, qu'il constitue un premier pas plus
simple, mieux adapts aux eleves vers l'ecrit;

soit (exemple 2) qu'il soit apprehends comme un indice pour la
comprehension de l'ecrit, avec la supposition implicite qu' oral et ecrit
correspondent;

soit (exemple 3) que l'activite elle-meme repose sur l'ecrit, comme
dans la lecture a haute voix et qu'on se trouve donc face a un ecrit
oralise, type tout de meme particulier d'oral, que tous les enseignants

9 Le questionnaire comportait naturellernent des enonces complets, mais nous ne
mentionnons ici que la partie de ceux-ci qui pouvait faire probleme.
10 L'enonce it ne savait pas si j'aurais le temps, au demeurant parfaitement correct, est
pourtant refuse par 55% des enseignants, qui semblent bien temoigner ici dune certaine
hypercorrection.
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ne percoivent d'ailleurs pas comme eminemment utile a
1' apprentissage...

soit enfin (exemple 4) que le deroulement de la communication orate
soit regule par des normes qui relevent de l'ecrit.

Ces observations ne sont pas vraiment nouvelles, nous le savons. Mais it
nous a paru important de mettre en place des moyens d'observation pour
depasser l' intuition et montrer avec precision, de maniere concrete,
comment ces relations entre oral et ecrit sont mises en oeuvre
quotidiennement dans le cadre de l'enseignement. II nous paraissait
egalement interessant de confronter ces observations avec ce que les
enseignants eux-memes disent dans leurs reponses a notre questionnaire et
dans les entretiens. De telles donnees pourraient par exemple fournir une
base, un point de depart, dans le cadre d'une formation des enseignants.

L'oral, un objet d'enseignement ?

A la suite de ces constats, on en arrive a se demander si l'oral peut
reellement constituer un objet d'enseignement pour lui-meme ou s'il est
irremediablement lie a Fecrit sous une des formes &ernes plus haut. Est-il
possible, a l'examen de nos donnees, de &gager une specificite de l'oral
comme objet d'enseignement et d'apprentissage dans les classes ?

Exemple 5: L'oral spontane, comme expression de soi, dans le discours des
enseignants

Un premier extrait d'entretien avec l'un des enseignants des classes
observees pour l'oral montre comment celui-ci concoit cette part autonome
de l'oral et son insertion dans la classe.

Interviewer Revenons peut -titre au probleme de l'oral. A ton avis, est-ce qu'il
faut enseigner l'oral ? Est-ce une branche comme les autres ? Ou
que tu consideres comme les autres ?

E L'expression orale pour l'expression orale, j'en fais tres peu.
I Quand tu dis l'expression orale pour l'expression orate, tu penses

quoi pour illustrer un peu le domaine ?
E Une ou deux fois en 5etne armee, j'ai donne des photocopies. Les

eleves devaient dire par oral ce qu'ils ressentaient apres avoir vu la
photocopie. J'avais fait l'exercice pour l'exercice. Its ne devaient
pas decrire ce que la photocopie leur donnait, mais its devaient dire
ce qu'ils ressentaient. D y avait pas d'ecrit. Alors c'etait finalement
l'oral pour l'oral pour reussir a exprimer les sentiments.

I Le but de l'exercice etait donc d'exprimer son sentiment par
rapport a l'image ?

E Oui, c'est purement de l'oral.
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Cet extrait d'entretien montre combien it est difficile de rendre compte de
la specificite de l'oral. En fait, l'enseignant essaie, selon nous, de dire gull
y a quelque chose de la personne qui s'exprime de facon unique a
l'oral. Mais it ne parvient pas a etre plus explicite. Peut-etre ceci serait-il
de l'ordre de l'affectif, du spontane, de l' improvisation, etc.

Un autre extrait de ce meme entretien laisse apparaitre un second aspect de
cette specificite de l'oral.

I Est-ce que to as ]'impression d'avoir fait de l'oral dans les sequences que
nous avons filmees ?

E Je pense. Quand it y a discussion entre les eleves, entre eleves et maitre,
questions du maitre et questions des eleves aussi, c'est de l'oral.

I Tu penses qu'on le vit d'abord dans les autres branches; en somme, l'oral
c'est quelque chose qui s'enseigne sans s'enseigner ?

E C'est le sentiment que j'ai, et c'est ce que je fais. Alors c'est pour cela que
vous avez pose la question: "Est-ce qu'on trouve uniquement l'oral dans les
branches de frangais ?" Par exemple dans une lecon de geographic, on a plus
d'oral mais le support est constitue de notions geographiques, ou d'histoire.

L'echange entre personnes, en l'occurrence entre maitre et eleves ou entre
eleves, fait egalement partie des specificites de l'oral. L'oral est ici
moyen: tout transite par lui. II est le vehicule d'objets d'enseignement, et
on ne s'en preoccupe des lors plus en tant que tel.

De meme, pour beaucoup d'enseignants nous nous referons ici aux
resultats du questionnaire , bien s'exprimer oralement c'est d'une part
avoir des competences communicatives ("savoir se faire comprendre en
toutes circonstances", "savoir participer a une conversation en emettant
des avis et en ecoutant les autres", "savoir s'adapter a son interlocuteur")
et d' autre part savoir etre soi-meme ("savoir exprimer ses sentiments",
"etre soi-meme"). Dans ce sens, ces enseignants font leurs les objectifs
generaux des "Plans d'etudes pour l'enseignement primaire de Suisse
romande" (CIRCE 1, 1972):

A l'ecole primaire, les activites d'expression, qu'elles soient orales ou
&rites, ont pour buts fondamentaux:

d'amener ]'enfant a se decouvrir lui-meme;

de l' encourager a manifester sa pensee, ses sentiments;

de ]'inciter a communiquer avec les autres;

de l'aider a se faire comprendre des autres.

Reste a savoir comment actualiser ces visees en classe, comment rendre ces
objectifs operatoires. Autrement dit, it s'agit de se demander si l'oral
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peut constituer un objet d'enseignement, different de l'ecrit. Les
enseignants malgre ce que nous avons vu jusqu'ici semblent de cet
avis. Les resultats de l'enquete montrent en effet qu'ils ne manifestent guere
d'opposition de fond a l'idee d'un enseignement de l'oral, au contraire: 99%
considerent que "c'est aussi le role de l'ecole d'apprendre aux eleves a
s'exprimer correctement a l'oral", 96% que "pour leur future vie
professionnelle, recole dolt preparer les eleves a mattriser la
communication orale", 88% que "l'expression orale est une discipline
scolaire au meme titre que la grammaire". Seuls 15% des enseignants (qui
ont repondu au questionnaire) estiment qu' "on accorde aujourd'hui une
place trop importante a l'expression orale en classe" et 4% que ce serait
"une perte de temps que d'entreprendre des activites centrees
prioritairement sur l'oral" !

Finalement, tout semble donc se passer comme si la volonte de prendre en
compte l'oral, d'en faire un objet legitime d'enseignement, etait bien
presente, bien reelle chez les enseignants, du moins chez ceux que nous
avons interroges, mais que les strategies d'enseignement, les moyens
didactiques qui permettraient reellement de travailler l' oral faisaient defaut
et que, des lors, tout l'enseignement de l'oral restait accroche a l'ecrit...

En effet, si l'oral devenait ainsi objet d'un enseignement specifique, it
faudrait alors se demander comment realiser la transmission des savoir-
faire, quelle pourrait etre la didactique mise en oeuvre.

Plusieurs propositions ont ete avancees, en particulier chez Grisay (1979),
Wirthner et al. (1991), Bain (1991), Roulet (1991), Schneuwly et al.
(1996). Lazure (1991) tente de son cote une synthese des differentes
approches possibles. Il distingue au moins cinq approches concurrentes
selon qu'on vise plutot une competence linguistique ou une competence
communicative, selon qu'on privilegie une approche plutot analytique qui
implique un travail sur le code envisage pour lui-meme, une approche
"impregnative" cent& sur l'exercisation et la pratique controlee, une
approche fonctionnelle basee sur la mise en situation ou une approche
communicative (stricte ou mixte) qui, a l'extreme, aboutit au postulat selon
lequel on app rend a communiquer en communiquant.

Quel que soit interet des approches proposees, les quelques exemples que
nous avons examines montrent cependant les difficult& rencontrees
concretement dans les classes: comment imaginer un apprentissage en
communiquant, par exemple, lorsqu' on voit dans l'exemple 4 en
particulier que les eleves ne font pour ainsi dire que repondre, de
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maniere plus que succincte, aux questions de l'enseignant qui monopolise
presque totalement la parole ?11... Quelles ameliorations attendre de la part
des eleves lorsque l'on voit (cf. exemple 3) que les evaluations
n'aboutissent pour ainsi dire jamais a des activites de remediation
operatoires ?...

A l'ecrit, tout n'est pas regle non plus, loin s'en faut ! Cependant, les
regulations en cours d'apprentissage sont relativement frequentes; ecrit,
dans les classes que nous avons pu observer, semble se preter mieux aux
interventions du maitre que l'oral: nous avons en effet constate de
nombreux moments d'exercices ou de production de textes pendant
lesquels l'enseignant intervenait, individuellement aupres de certains eleves
ou a ]'occasion d'une correction collective.

Bref, dans les pratiques et les representations des enseignants, tout se passe
comme si l'oral echappait sans cesse, restait insaisissable, sinon peut-etre
lorsqu'il peut etre inscrit dans le moule de l'ecrit...

En guise de conclusion: oral et ecrit au service de l'expression

Au terme de ce parcours, nous avons pu constater combien it etait difficile
pour les enseignants de percevoir ce qu'est l'oral en tant qu'objet
theorique, tel qu'il se situe dans la langue et en relation a l'ecrit. On ne
saurait leur en faire grief puisque, comme on l'a vu dans l'introduction, la
linguistique elle-meme n'apporte pas vraiment de reponse precise et
univoque a ce probleme.

On a vu surtout que l'oral en tant qu'objet d'enseignement n'est guere
mieux circonscrit. Dans les enquetes par questionnaire que nous avons
menees, les enseignants confirment cette difficulte de &fink ce que
signifie enseigner l'oral a recole. Its pensent par exemple que les objectifs
A disposition pour cet enseignement sont trop imprecis; its deplorent de ne
pas pouvoir consacrer beaucoup de temps pour cet enseignement,

11 Notre questionnaire montre ainsi que la forme de communication le plus souvent
pratiquee dans les cours, meme dans les activites consacrees a l'expression orate, est
de l'avis meme des enseignants la communication entre l'enseignant et l'ensemble
de la classe (tres souvent: 51%; souvent: 33%), alors que la communication entre eleves
ne recueille que 8% (tres souvent) et 33% (souvent), et quand bien meme les
enseignants eux-memes estiment de justesse toutefois qu'il serait plus important,
pour I'apprentissage, de privilegier la communication enseignant/eleve (46% contre
44% pour la communication enseignant/classe et 26% pour la communication
eleve/eleve).
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eprouvent des difficultes a evaluer, manquent de moyens d'enseignement et
d'une formation adequate.

Ces remarques expriment vraisemblablement un certain desarroi, chez
beaucoup d'enseignants, a se faire une idee claire de ce que devrait etre
l'enseignement de l'oral dans la classe de francais. La relation que
l'enseignement de l'oral entretient avec Pecrit, en particulier, est charge

l'oral represente-t-il un premier pas, une passerelle, vers
l'ecrit ? un outil au service de l'ecrit ? une realisation exterieure de l'ecrit,
comme dans la lecture a haute voix ? Ou forme-t-il un domaine autonome,
qu'il s'agirait d'etudier pour lui-meme ?

Comme on l'a vu, it existe aujourd'hui de nombreuses propositions
didactiques, concretes, qui devraient rendre possible un enseignement de
l'oral. Au-dela de leurs differences et a moins qu'on considere que la
maitrise de l'oral s'acquiert essentiellement en communiquant, a travers
l'ensemble des disciplines scolaires toutes ces propositions montrent
que la constitution de l'oral en objet legitime d'enseignement dans le
contexte scolaire exigerait prioritairement:

(1) de definir clairement ce qui, dans la nebuleuse sans fin et insaisissable
des productions orales, peut et doit faire l'objet d'un apprentissage
organise (cf. Perrenoud, 1991, Schneuwly et al., 1996);

(2) de constituer une didactique, c'est-a-dire des procedures d'exercisa-
tion, de remediation, d'evaluation, qui permettent de travailler l'objet
de maniere operatoire (Dolz et al., dans ce numero).

Dans cette perspective, et comme semble aujourd'hui le suggerer la
linguistique, it n'est pas stir que l'oral doive systematiquement etre
coupe de Peer& dans nombre de nos activites quotidiennes, l'un ne
s'appuie-t-il pas sur l'autre, et reciproquement ? II n'est d'ailleurs pas
certain non plus qu'une distinction entre ces deux ordres constitue la
meilleure base pour l'elaboration d'un programme: d'autres entrées (types
de discours, situation de communication, genres) seraient egalement
envisageables et peut-etre plus pertinentes...

Les pratiques et les representations des enseignants, par leurs ambigiiites
memes, confirment d'une certaine maniere le caractere indissociable de
l'oral et de l'ecrit, an sein d'activites plus englobantes. Certains
formulent clairement idee d'une telle integration:

"J'aimerais un jour enseigner globalement tout ce qui concerne la langue
maternelle, de faire par exemple uniquement l'expression A partir de l'expression
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orale, de l'expression &rite on passe A la grammaire, A la conjugaison,
6ventuellement h l'orthographe. Je n'en suis pas encore la, mais petit a petit
j'essaie quand meme de m'en approcher. (...) Je verrais ca plutot dans une
globalite."

II ne faudrait pas, toutefois, que la relation soit comme c'est encore trop
souvent le cas aujourd'hui a sens unique ! Il faudrait au contraire, apres
une premiere periode oil l'oral etait quasi inexistant, une deuxieme periode
oil la primaute de l'oral a ete largement proclamee, oil les deux domaines
ont ete fortement separes, mais sans que l'oral n'occupe jamais la place
qu'on voulait lui attribuer, qu'on s'achemine vers une integration de
l'oral et de l'ecrit au service de l'expression, chaque ordre conservant
cependant ses specificites.

II est frappant de remarquer que cette evolution de l'oral comme objet
d'enseignement correspond a revolution qu'on a observee dans le &bat
linguistique a son sujet. Ce &bat n'est d' ailleurs pas clos, loin s'en faut !
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Cette contribution fait partie d'un projet plus large de recherche sur
]'enseignement de ]'oral. Dans le cadre de ce projet, nous etudions les
possibilites d'organiser un enseignement systematique de l'expression orale
A l'ecole primaire et secondaire. Plusieurs sequences didactiques relatives a
des genres textuels oraux, tels que le debat regule, la conference et
l'interview, sont en cours d'experimentation actuellement.

Nous presenterons ici les premiers resultats dune sequence didactique
experiment& avec des eleves de 4P (9-10 ans) sur la lecture a d'autres de
contes, activite langagiere dans laquelle les rapports entre ecrit et oral, entre
comprehension et production sont particulierement complexes et entrelaces.

Le but de cette recherche est d'etudier la possibilite d'initier les eleves de
Fecole primaire a la lecture a d'autres d'un genre textuel particulier: le
conte.

La lecture a d'autres, c'est-h-dire la lecture a haute voix destinee
communiquer un texte a un auditoire, constitue une activite langagiere2
particuliere correspondant a des pratiques sociales ancrees dans la tradition
et relativement ritualisees. Citons pour exemple la lecture de textes
religieux dans le cadre des cultes, la lecture de discours politiques dans un
forum, la lecture d'un exposé, d'une conference, la lecture de textes
litteraires... Dans ces situations, le lecteur joue le role de mediateur entre le
texte et le public. Il est rinterprete du texte tout comme le musicien l'est
d'un morceau musical. Pour etre efficace, la lecture a d'autres doit remplir
au moins trois conditions decrites par Falcoz-Vigne (1991): elle doit etre
intelligible pour un auditoire qui ne dispose pas devant les yeux du texte

1 La recherche a ete realise& dans le cadre du projet FNRS 11-40505.94 "Elaboration et
evaluation de sequences didactiques pour ]'enseignement de ('expression orale (ecole
primaire et secondaire)", dirigee par B. Schneuwly.
2 Pour une definition de la notion d'activite langagiere, structure de comportement
orient& par un motif, voir Schneuwly, 1988, pp. 13-27.
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&fit; elle doit etre expressive3 dans la maniere de mettre le ton, quand it
faut, oil it faut, afin den faciliter l'intelligibilite; elle doit etre intelligente,
au sens la comprehension du texte par le lecteur conditionne sa
transmission.

Parini les capacites a prendre en consideration dans une activite comme la
lecture a d'autres, vient au premier plan la representation de la situation de
communication et la necessite de prendre en compte l'auditoire. A ce
propos, la mise en scene de cette activite dans le cadre dune pratique
sociale avec tous ses rituels est importante: presence physique ou non de
l'auditoire, placement du lecteur, adaptation de l'intensite de la voix a la
situation materielle de production, adaptation a un public qui nest pas
suppose connaitre le conte lu, anticipation des effets a produire (non
seulement etre ecoute et compris mais aussi charmer et intriguer
l'auditoire). Dans ce type de lecture oil, repetons-le, le lecteur joue un role
social de mediateur (Privat et Reuter, 1991; Grossmann, 1996), celui-ci
doit partager et mettre en valeur un texte ecrit par autrui en le
communiquant de vive voix au public. Ce faisant, le lecteur s'introduit dans
le territoire de l'auteur fournissant une interpretation pour les auditeurs.

A un deuxieme niveau, it faut considerer toutes les capacites qui
concernent le reperage de l'organisation generale du texte ainsi que les
differentes procedures phoniques et prosodiques (Buttet Sovilla, 1988;
Leon, 1993) contribuant a contraster et demarquer les parties de cette
organisation pour l'auditeur. Par exemple, dans le cas de la lecture d'un
conte particulier, sa comprehension, le degagement de sa trame, le reperage
des types de discours qui s'entrecroisent (la narration, le discours en
situation des dialogues et le discours des commentaires et des evaluations
de l'auteur), ainsi que la distinction des plans des sequences narratives (les
implications de premier plan et d'arriere-plan des episodes narratifs)
doivent etre identifies lors de la reception et lors du traitement de l'ecrit
pour ensuite etre manifestos lors de la production orale pour aider
l'auditoire a comprendre le texte. Les habiletes relatives aux variations de
l'intonation expressive en general et l'amenagement des pauses (Fillol et
Mouchon, 1977; Lebre-Peytard, 1990) sont fondamentales dans le
marquage de la structure du conte a l'oral.

3 Dans cet article, le terme "lecture expressive" nest pas utilise au sens d'"expression de
soi" mais pour insister sur les procedures de raise en evidence de ce que le lecteur juge
important pour la comprehension du texte par autrui.
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A un troisieme niveau se situent les capacites associees generalement au
dechiffrage qui concernent aussi bien la connaissance du multi-systeme de
Fecrit, l'automatisation des operations de bas niveau et la fluidite lors de
l'oralisation. Si ces mecanismes ne sont pas encore en place, la lecture a
d'autres est compromise et source de decouragement.

Dans l'institution scolaire, maitres et eleves sont frequemment confrontes
la lecture a d'autres dans des situations de communication telles que la
lecture de consignes, de problemes, d'exposes, de recits, de poemes, de
textes de theatre, de contes... a l'intention de la classe, a l'intention d'autres
eleves de l'eco le ou des parents. Cependant la lecture a d'autres dans le
cadre de situations de communication precises est rarement enseignee.

Enseignement de la lecture et lecture a haute voix ont ete souvent confon-
dus (de Pietro et Wirthner, 1996). L'oralisation individuelle d'un texte ecrit
ou sa pratique a tour de role restent encore largement repandues pour eva-
luer les capacites de lecture. A partir des annees 80, des auteurs comme
Johnson (1982) et Standal (1982) critiquent la lecture a haute voix "decon-
textualisee" et "a tour de role" non seulement comme moyen d'evaluation
des progres dans la comprehension -Fenergie a bien oraliser un texte abou-
tissant souvent a une negligence du sens- mais aussi comme pratique do-
minante lors de l'apprentissage. Les eleves se concentrent sur le dechiffrage
des mots au detriment de la comprehension et de la communication du
texte. La timidite et l'anxiete modifient considerablement les performances
du lecteur. La plupart du temps, it n'y pas de preparation, ni d'enseignement
avant et durant la lecture. Ces critiques de la pratique traditionnelle de la
lecture a haute voix sont tout a fait pertinentes. II est donc important de
distinguer ces types de lecture a haute voix de celle que nous appelons
lecture a d'autres, a savoir communiquer un texte ecrit a un veritable audi-
toire.

La lecture a d'autres comprend en general trois dimensions nettement
distinctes: la comprehension du sens du texte, l'analyse du texte du point
de vue de sa structure discursive (dialogue vs narration; arriere-plan vs
premier plan, etc.) et syntaxique (construction des phrases), ainsi que la
performance en presence du public, a savoir l'oralisation de l'ecrit
proprement dite. Un lecteur expert peut realiser simultanement ces trois
dimensions suite a une automatisation tits pousSee des differentes
operations en jeu et de capacites, d'anticipation tres developpees de lecture.
Du point de vue didactique, pour rendre la lecture a d'autres accessible a
de jeunes eleves, it est souhaitable d'aborder les trois dimensions
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successivement, comme nous l'illustrerons ci-dessous pour la lecture d'un
conte. Cette seriation des activites dans une sequence didactique est
importante. Elle facilite la prise de conscience des differentes dimensions a
prendre en compte lors de la preparation, fournit des outils pour analyser et
preparer le texte et soutient ainsi la performance lors de la realisation
finale.

A la difference de la lecture d'un conte "pour soi", sans visee
communicationnelle vers un public, la lecture d'un conte "a d'autres" ne
peut se satisfaire de la seule activite de prise de sens. A celle-ci s'ajoute
tout un travail de preparation et d'analyse du texte, en vue de sa lecture
expressive. II porte sur le dechiffrage proprement dit y compris
l'articulation des mots , sur le reperage des constituants syntaxiques de
la phrase correspondant aux groupes rythmiques, sur l'organisation
generale du texte avec les differentes parties et niveaux enonciatifs, sur le
role du marquage prosodique. La preparation implique egalement l'ecoute-
analyse d'enregistrements authentiques (Lebre-Peytard, 1990) comme
forme d'entrainement a la comprehension et a la production de la lecture a
d'autres. Ensuite seulement, vient la performance, c'est-A-dire la lecture du
conte choisi devant un public present ou devant un microphone. Lors de
cette troisieme phase, ce n'est pas seulement le conte qui est donne a
entendre a l'auditoire: le lecteur presente aussi au public sa maniere de lire
le texte, de le mettre en lumiere. L'efficacite exige alors une grande nettete
de l'articulation, une hauteur de la voix plus elevee, une certaine variete
dans le debit, une utilisation de l'intonation et de l'accentuation dans
diverses fonctions demarcatives, emphatiques et differenciatives, ainsi que
l'amenagement de pauses qui transforment un texte ecrit en parole et
facilitent l'ecoute du public.

Nous faisons donc l'hypothese que le retour sur le texte pour en preparer
une lecture a d'autres avec une centration sur les dimensions qui
contribuent a transformer l'ecrit en parole incarnee articulation,
marquage des groupes rythmiques, gestion de la respiration, marquage des
fins de phrases, pauses, variations du debit, intonation expressive des
dialogues et marquage des plans du texte fournit les conditions qui
rendent possible l'apprentissage de ce type d'activite langagiere.
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Methodologie

Dispositif d'observation

En l'absence de references dans l'etude des activites de lectures a d'autres,
aussi bien en ce qui concerne les performances des eleves que les
&marches d'enseignement, nous avons opte pour un dispositif tres leger
d'observation d'une intervention en classe selon un schema pre-test et post-
test, sans groupe de controle. L'absence de groupe temoin se justifie dans le
cadre de cette premiere exploration: it s'agissait d'eviter de placer deux fois
des eleves de 9-10 ans, qui ne sont pas encore familiarises avec cette
activite difficile et complexe, dans une situation decourageante peu propice
a leur investissement de la lecture en public. On ne peut donc pas
distinguer les effets dus a la simple repetition de la Cache, les eleves relisant
leur conte, de ceux dus a l'enseignement de la lecture expressive et au
travail de preparation qui en decoule. Les resultats obtenus devront donc
etre interpret& avec prudence, notamment en ce qui concerne les effets
attribuables au seul enseignement. Nous les discuterons pluteit comme de
premieres donnees qui nous indiquent les potentialites des eleves a cet age
de developper leur capacite de lectures a d'autres en vue de mieux cibler
1' intervention didactique.

Le dispositif mis sur pied se presente comme suit. Lors du pre-test les
eleves, par equipes de 3 ou 4, lisent un conte africain a leurs camarades.
Trois contes africains4 ont ainsi ete present& aux autres eleves de la classe
et enregistres. L'enregistrement et l'analyse de ces presentations servent
&gager les principaux problemes rencontres par les Neves avant l'ensei-
gnement. Une sequence didactique dont les principales &apes sont presen-
tees ci-dessous a ete realisee dans les classes et constitue le facteur mis a
l'epreuve dans cette recherche. Lors du post-test, les memes eleves lisent
les memes contes avec la consigne d'enregistrer une cassette qui pourrait
etre ecoutee par des eleves d'autres classes. Il s'agit toujours de lire a
d'autres, mais la situation est differente puisque le destinataire nest pas
present. Ces derniers enregistrements sont analyses et compares avec ceux
du pre-test.

Sequence didactique

Une sequence didactique a ete elaboree pour apprendre aux eleves a gerer
consciemment leur lecture publique d'un conte. Les eleves acquierent

4 Le bilcheron et l'arbre et Le chasseur, le boa et le lievre de R. Soupault et P. Soupault
(1985), Ti-Te'te et Ti-Corps de H. Gougaud (1992).
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progressivement une technique qui leur sera utile dans de nombreuses
activites scolaires ou apparait la lecture d'un texte devant la classe:
presentation d'une production personnelle, du travail d'un groupe, lecture
d'un document lors d'un exposé, d'une conference. Le choix des contes
obeit a une visee interculturelle et d'ouverture au monde. C'est ainsi que
sont travailles des contes d'Australie, d'Afrique, d'Amerique et du Japon.
Le travail est introduit par recoute d'un conte australien. Les eleves sont
inform& d'un projet: ils s'exerceront a lire des contes de differents pays a
haute voix. Ils front lire Fun de ces contes a des camarades d'autres classes.

Apres le travail du pre-test, six modules d'enseignement concernant les
principales composantes de la lecture de contes a d'autres se succedent.

1) Ecoute et lecture d'une legende pour reperer ses parties: lors d'un
travail 4A alternent ecoute et lecture silencieuse, les eleves decouvrent
un conte presente sous la forme d'un scenario -r6citant et personnages.
La trame du texte est degagee.

2) Intonation expressive des dialogues: a partir de recoute de repliques
enregistrees, les &event recherchent les sentiments et les intentions
des personnages. Ils interpretent ensuite eux-memes d'autres passages,
en utilisant notamment l'accent d'insistance.

3) Travail de quelques aspects techniques de la lecture a haute voix:
apres recoute dirigee de passages enregistres presentant volontaire-
ment des defauts de lecture caracteristiques, les eleves exercent diffe-
rents points techniques: le rythme, la respiration, les pauses, le debit,
l'articulation, la tenue de la voix en fin de phrase. Its s'habituent a an-
noter leur texte selon un code discute avec l'enseignant. A la fin de ce
module, par demi-groupes, la classe presente une lecture expressive
d'un conte a deux autres classes. Des groupes successifs de trois
eleves lisent et interpretent les roles des personnages et du narrateur.
Cette activite intermediaire a ete concue a la fois pour motiver les
eleves par une situation de communication authentique et leur
permettre d'actualiser les apprentissages des trois premiers modules.

4) Mise en evidence des differents plans d'un conte: les eleves s'exercent
A reperer les changements de plans entre la narration (arriere-plan
statique du conte et suite dynamique des evenements) et le discours
(dialogues, commentaires) et a en tenir compte dans leur lecture a
haute voix.
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5) Travail d'ecoute et de comprehension d'un nouveau conte: ce travail
porte sur un conte enregistre dont les eleves ne possedent pas le texte.
Its disposent d'une feuille d'ecoute pour verifier la comprehension
generale du conte. Cette activite est suivie dune discussion relative
aux strategies du lecteur pour faciliter la comprehension du conte et
retenir l'attention des auditeurs.

6) Reperage des dialogues: les eleves reperent les parties dialoguees
dans des extraits de la version &rite du conte ecoute dans l'atelier 5.
Ponctuation et verbes declaratifs sont mis en evidence pour faciliter
une interpretation distincte entre les parties narratives et les parties
dialoguees. Le meme travail se fait dans les textes des contes africains
qui devront etre lus dans le post-test, chaque eleve annotant son texte.

Population

84 eleves de 4 classes de 4e primaire (9-10 ans) ont participe A la
recherche. Les enregistrements des productions du pre-test et du post-test
d'un echantillon aleatoire de 25 eleves issus de ces classes ont ete retenus
pour une premiere analyse. Parmi ces enregistrements, 8 ont donne lieu A
une analyse qualitative plus approfondie.

Methode d'analyse

Comme nous venons de l'evoquer, les enregistrements du pre-test et du
post-test ont ete soumis A deux types d'analyse complementaires:

a) analyse globale en fonction de 9 criteres;
b) analyse qualitative des faits saillants des productions.

a) Analyse globale en fonction de 9 criteres

Les 2 enregistrements de chaque enfant sont globalement evalues selon 9
categories correspondant aux principaux objectifs vises dans la sequence
didactique. Pour chaque critere, chaque eleve est situe sur une echelle A
trois niveaux: (-) problemes systematiques (0) problemes locaux (+)
realisation satisfaisante pour l'auditeur. Les criteres utilises sont les
suivants:

i. Criteres lies au dechiffrage
1. Fluidite de la lecture: les indicateurs de difficult& concernant ce

critere sont notamment les accrochages lors de la lecture d'un mot,
les reprises, les hesitations lors de la lecture, mais plus encore une
tendance A "marteler" les syllabes des mots, A avancer dans la
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lecture en reconnaissant et pronongant syllabe par syllabe, donnant
l'impression que les mots ne sont pas reellement compris. Notons
que ce dernier phenomene peut arriver aussi bien avec les mots
d'usage peu frequent qu'avec des mots connus.

2. Articulation des mots: it s'agit ici surtout de l'articulation des
finales des mots (erreurs frequentes: [sinalab] pour /semblable/,
[met] pour /montre/).

ii. Criteres lies A la mise en evidence des constituants syntaxiques de la
phrase

3. Groupes rythmiques: toute lecture A haute voix &coupe le texte en
groupes rythmiques separes par des micro-pauses et/ou des accents
toniques en delimitant, en general, les constituants syntaxiques de la
phrase. Lors de recoute sera observe le respect du decoupage en
fonction de la structure syntaxique de la phrase.

4. Respiration: du fait qu' elle introduit necessairement une pause
d'une certaine duree, la respiration &coupe egalement le texte;
idealement, ceci se fait A des endroits delimitant des constituants
syntaxiques hierarchiquement relativement eleves. La respiration
forme ainsi potentiellement (ou tendanciellement) des groupes
rythmiques d'un ordre superieur, sans qu'une telle regle puisse
cependant etre respect& systematiquement.

5. Fin de phrase: le marquage des fins de phrase par une intonation
particuliere (en general descendante, mais aussi montante pour
creer des effets particuliers) constitue un autre moyen pour rendre
audible la structure phrastique du texte.

iii. Criteres lies au plan du texte
6. Pauses: les observables sont les silences servant A marquer le

passage d'une partie A l'autre du texte.

7. Variation du debit: entre parties du texte ou a l' interieur des parties,
la variation du debit peut etre utilisee pour mettre en evidence
l'organisation semantique du texte.

8. Intonation expressive: seront observes les changements d'intona-
tion expressive dans les dialogues en fonction des personnages qui
parlent et selon leur etat psychologique (colere, peur, etc.).

9. Autres formes de marquage du plan: it sera observe si les eleves
marquent par d'autres moyens, comme la hauteur, l'intensite, la
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"couleur" de la voix, l'organisation semantique du texte comme par
exemple l'alternance des parties dialoguees et narratives, la
narration vs les commentaires, l'arriere-plan vs les evenements
principaux.

b) Analyse qualitative des faits saillants de la production

Cette deuxieme analyse, plus qualitative, n'a porte que sur 8 enfants. La
procedure etait la suivante: 3 evaluateurs independants notent, sur une
feuille comportant le texte lu en large interligne et avec des espaces
importants entre les mots, tous les faits saillants de la lecture. Its
transcrivent ainsi, selon un code defini, des phenomenes comme: pause,
absence de pause, descente, montee, insistance sur un mot, syllabation de
mots, respiration, liaison entre les mots, absence de liaison, prononciation
particuliere, hesitations, reprises, accrochages, changement de plan,
expressivite de la voix. Les trois "transcriptions" sont ensuite comparees et
une version unique est construite. Les observations ainsi recueillies sont
exhaustives et analytiques par rapport a celles de l'observation precedente
qui sont globales et intuitives, sur la base de criteres relativement larges.

Les resultats exposes ci-dessous synthetisent les observations faites
travers les deux modes d'analyse. Dans la premiere partie, le tableau
synthetique des principaux resultats de l'analyse criteriee est explicite et
commente. Dans la deuxierne partie, ces premiers resultats sont nuances et
illustres a travers 4 portraits de lecteurs dans le pre- et le post-test.

Resultats

Analyse criteriee quantitative

Le tableau 1 presente les resultats de l'ecoute criteriee des 25
enregistrements effectues en situation de pre-test et de post-test.

Pre-test Post-test

1. Fluidite de la lecture
2. Articulation des mots
3. Groupes rythmiques
4. Respiration
5. Marquage fin de phrase
6. Pauses
7. Variation du debit
8. Intonation expressive
9. Autres marquages du plan

- 0 + - 0 +

13 8 4 2 14 9
3 4 18 2 2 21

12 5 8 1 5 19

9 5 11 0 6 19

5 10 10 0 9 16
24 0 1 15 6 4
5 10 10 0 2 23
8 7 10 0 2 23
18 4 3 2 7 16

Tableau 1: Resultats de Pecoute criteriee de 25 enfants lisant un extrait de
texte en pre- et post-test. -: problemes systematiques; 0: problemes beaux; +:
realisation satisfaisante.
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La fluidite generale, observee en fonction de l'aisance dans l'oralisation, de
l'absence de reprises et d'hesitations, et l'habilete a transformer l'ecrit en
parole incarnee, est problematique dans 13 cas et moyenne dans 8 cas.
Certains enfants ont tendance a marteler les syllabes de certains mots. Its
donnent alors l'impression de ne comprendre ni les mots qu'ils lisent, ni les
contenus des constituants de la phrase correspondant aux groupes
rythmiques. Ce phenomene peut arriver aussi bien avec les mots d'usage
peu frequent (par exemple, etablissement, misericordieux, hammam...)5
qu'avec des mots connus des enfants. On peut considerer qu'a cet age et
dans une premiere approche, meme si les eleves avaient la consigne de
preparer le texte prealablement, it est normal qu'ils ne soient pas d'emblee
plus performants6. Dans le post-test, seuls 2 eleves sur 13 qui avaient des
hesitations et qui repetaient des mots, continuent a le faire de maniere
systematique. Il s'agit d'eleves qui doivent encore progresser dans
l'appropriation des automatismes de bas niveau.

L'articulation des finales des mots (exemple, semblable, ...) est assez bien
reussie. Seulement 7 eleves sur 25 s'y achoppent, dont 3 systematiquement.
Comme 18 eleves n'avaient pas de difficulte dans ce domaine, les progres
ce niveau-la concement uniquement 3 eleves.

Au niveau de la phrase, les principales difficultes observees concement es-
sentiellement les groupes rythmiques. 12 eleves sur les 25 observes cassent
des constituants syntaxiques fondamentaux: coupure des expansions des
syntagmes nominaux et verbaux, separation du determinant et du nom ou
de l'auxiliaire et du verbe, notamment. Une partie des eleves (5) presente
des difficultes plus ponctuelles au niveau de la delimitation des structures
syntaxiques. Dans le post-test, un seul eleve presente encore des difficultes
massives dans la delimitation des groupes, cinq autres continuent a avoir
des difficultes ponctuelles sans que la comprehension generale du conte
soit compromise pour les auditeurs. Soulignons que 11 eleves sur 17 ayant
des difficultes pour former des groupes rythmiques au pre-test, rythment
correctement le texte et ne martelent plus "syllabiquement" les mots.

5 Il faut remarquer que, contrairement a ce qu'on pourrait imaginer, lors de la
preparation en groupe des lectures, les eleves ne se posent pas de questions de
comprehension sur les textes. En tout cas, ils n'ont pas demande d'explications aux
enseignants.
6 La preparation de lectures du pre-test par les eleves a l'interieur de leur groupe s'est
faite sans la supervision de l'enseignant. Non conscients des difficult& bees a la lecture
expressive, beaucoup d'eleves se sont contentes dun travail extremement superficiel.
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La respiration est mal ger& par 17 eleves sur 25. Frequemment ces eleves
respirent a l'interieur des constituants syntaxiques, phenomene qui accentue
la perception de l'eclatement de la phrase. Dans le post-test, l'amelioration
du controle de la respiration va de pair avec les progres releves pour les
groupes rythmiques et on peut supposer que ces deux composantes sont
etroitement liees, le travail effectue sur le plan rythmique entrainant des
progres dans la gestion de la respiration.

Dans le pre-test, le marquage des fins de phrase est moyennement reussi.
Certains enfants ne baissent pas la voix au point et donnent une intonation
montante. Ce phenomene correspond parfois a un doute de l'enfant
concernant sa maniere de lire. Certains eleves enchainent deux phrases sans
respecter la delimitation creee par le point. Une tendance inverse consiste a
trop baisser la voix, la fin du dernier mot devenant inaudible. Pour la fin
des phrases, tous les eleves atteignent un niveau acceptable apres la
sequence didactique, 6 eleves s'ameliorent meme nettement par rapport aux
realisations du pre-test.

Si l'on examine le marquage par des pauses des parties du texte lu, on est
frappe par la difficulte des eleves a manager des moments de silence. Dans
le pre-test, seul un eleve du groupe, certainement le lecteur le plus avance,
s'arrete pour mettre en evidence les parties du texte, laissant a l'auditeur le
temps pour assimiler ce qui vient d'etre lu et pour faire des hypotheses
quant a la suite du conte. Cette difficult& qui est la plus repandue, suppose
evidement une bonne connaissance prealable du contenu de l'histoire lue et
de sa construction. On a, en plus, le sentiment que les eleves croient qu'un
bon lecteur doit enchainer les phrases les unes apres les autres sans se
permettre le moindre temps de silence. Dans le post-test l'amenagement de
pauses entre les differentes parties de la trame des contes reste encore
problematique. La prise de conscience de la necessite de manager des
temps de silence relatifs n'est pas suffisante pour qu'ensuite les jeunes
lecteurs s' arretent dans leur presentation.

En ce qui concerne le debit, 15 eleves sur 25 presentent des difficult6s a ce
niveau, 10 eleves arrivent quand meme a varier la vitesse de leur lecture
avec des accelerations et decelerations selon les passages du conte. Dans le
post-test, de nettes ameliorations apparaissent au niveau du debit: un
ralentissement bienvenu chez les eleves qui lisaient trop vite et une
apparition de variations du debit pour ceux qui lisaient de maniere
monotone. C'est pour cet observable que le plus grand nombre d'eleves ont
progress& 23 sur 25 gerent agreablement leur debit.
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Les changements d'intonation expressive dans les dialogues, c'est-A-dire
selon les personnages qui parlent et selon les propos tenus, supposent une
bonne comprehension psychologique des situations (intentions, sentiments
des personnages, variation de ces sentiments en fonction des actions) et un
recours constant a l'imagination. II s'agit de donner une epaisseur aux
personnages. 10 eleves sur 25 arrivent a interpreter les personnages de
maniere etonnamment vivante deja dans le pre-test. Dans le post-test, tous
les eleves ont progresse. Les 15 qui n'interpretaient pas les dialogues ou
qui le faisaient seulement dans certains fragments du texte lu, modifient au
moins partiellement la maniere de faire parler les personnages. Ceux qui
entraient déjà dans leur role, apres le travail realise, essaient de jouer des
nuances de la personnalite des protagonistes et montrent qu'ils ont du
plaisir a jouer cette representation devant l'auditoire.

Au niveau de l'organisation semantique du texte, nous avons voulu
observer la capacite des enfants a mettre en evidence les differents plans
des contes, l'altemance entre les parties narratives vs les parties dialoguees,
la narration vs les commentaires, l'arriere-plan vs la focalisation des
principaux evenements de l'histoire racontee. Ici ce ne sont pas tant les
pauses qui entrent en ligne de compte que les variations de vitesse, de
hauteur, d'intensite, de "couleur" de la voix. La mise en oeuvre de ces
differents moyens met le texte en lumiere et permet au lecteur d'orienter le
public vers une interpretation. Ce travail, tres subtil, suppose une bonne
comprehension prealable du texte, une bonne capacite de decentration et
surtout de l'imagination. C'est une mise en scene auditive qu'au depart les
eleves ignorent et que seulement 3 des eleves observes realisent. Plutot que
de parler des difficultes des 22 autres, it est surprenant que ces 3 eleves si
jeunes se soient appropries cette technique subtile, probablement par effet
d'imitation de lectures de contes entendues en classe ou ailleurs. Dans le
post-test, les tendances observees avant l'enseignement s' inversent. 16
eleves atteignent de bons resultats: les dialogues sont bien distincts de la
partie narrative, les commentaires sont lus avec une intonation qui les
&marque aussi bien de la situation initiale que de la complication et de la
suite des evenements qui font avancer le conte.

Analyse qualitative des faits saillants des 8 productions

Cette image, globalement positive, qui met en evidence des potentialites
assez importantes de developpement des capacites de lecture a d'autres,
peut et doit etre nuancee par des donnees plus qualitatives que nous
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presentons sous forme de 4 portraits significatifs de l'ensemble des enfants
observes en detail.

Louis: un bon lecteur devient excellent

Des la premiere lecture, Louis lit l'extrait du conte avec une aisance
certaine, cree des groupes rythmiques correspondant aux constituants
principaux de la phrase, distingue a plusieurs occasions les voix du
dialogue, separe parfois les parties par une pause. Tout se passe pourtant
chez lui comme si ce potentiel present n'etait pas controle et utilise
systematiquement jusqu'au bout. Les transitions entre parties narratives et
dialoguees ne sont pas toujours marquees par un changement de voix ou
une pause; des groupes rythmiques sont formes qui coupent les constituants
de base; deux phrases tres complexes sont mal segmentees en groupes
rythmiques, par la respiration et l'intonation; deux fois, deux phrases se
suivant sont mal delimitees; a cela s'ajoutent des accrochages, hesitations,
oublis de mots, absences de liaisons. La deuxieme lecture apparait comme
une utilisation presque optimale du potentiel present au pre-test. Les
registres de voix sont a la fois plus varies et plus systematiquement mis en
oeuvre pour distinguer les personnages et leurs sentiments: voix
mysterieuse, plaintive, interrogative, explicative alternent, montrant ainsi
acoustiquement des etats psychologiques divers. Les structures syntaxiques
complexes sont explicitees par les divers moyens a disposition du lecteur.
Non seulement les liaisons obligatoires sont realisees, mais Louis cede
parfois a la tentation de la surnorme en realisant toutes celles qui sont
facultatives. A cela s'ajoute une subtile mise en evidence de la structure
semantique du texte, aussi bien au niveau de mots soulignes par un accent
d'insistance qu' au niveau de listes descriptives de mots, enumerees et
closes par de fines variations d'intensite de voix.

Exemple 1

Pre-test: [Voix normale] Un soir, comme it chantait tout seul, [martele] a-ssis-
contre-un-arbre [se corrige] contre un vieux mur: [continue sans changement de
voix] "Ti-Tete, oil est Ti-Tete, oii s'est perdue Ti-Tete ?", [continue sans
changement de voix et pause] quelqu'un lui dit.
Post-test:[Voix douce et mysterieuse] Un soir, [sans interruption jusqu'aux deux
points] comme it chantait tout seul, assis contre un vieux mur: [voix plaintive] "Ti-
Tete, ou est Ti-Tete, oil s'est perdue Ti-Tete ?", [voix douce et mysterieuse du
debut] quelqu'un lui dit.

Exemple 2

Pre-test: Tous l'ecouterent, les femmes, les enfants, [continue sur le meme ton
enumeratif] et les oiseaux aussi, [accrochage] de [correction] dans les [ton
montant] feuillagesjenchainemenet immediat sans pause; lecture sans emphase]
Meme les chiens se turent.
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Post-test: Tous l'ecouterent, [ajout de !'enfant qui continue normalement] les
hommes, les femmes, les enfants [petite pause] et les oiseaux [ton clairement
montant] aussi, [sans changement de hauteur du ton] dans les feuillages. [pause]
Meme les chiens[fortement accentue] se turent.

Eddy: d'une lecture hachee a une lecture fluide correcte

Lors de sa premiere lecture, Eddy a de grosses difficultes. De tres
nombreuses pauses et parfois meme des respirations decoupent des
constituants syntaxiques tres fortement lies: determinant et nom, nom et
adjectif, locution adverbiale, auxiliaire et verbe, sujet pronominal et verbe.
A de nombreux endroits, chaque syllabe est accentuee comme si le
dechiffrage se faisait a ce niveau et que le sens meme du mot etait
inaccessible. Les mots inhabituels comme rassasies, hammam,
itablissement ou misericordieux sont dechiffres peniblement et meme des
syntagmes comme vieille mendiante ou it attendit posent probleme a
certains moments. A de nombreux endroits, Eddy termine sa phrase par une
montee qui ne peut guere etre interpret& autrement que comme une
expression de doute. On ne s'etonnera pas, dans ces conditions, de
!'absence presque totale de marquage du plan du texte et d'intonation
expressive II& aux personnages. Les changements qu'on peut observer
dans le post-test sont considerables. On peut constater, a divers moments,.
que Eddy marque par une pause le passage d'une partie a une autre. Mais
surtout, le martelement syllabique a presque completement disparu; les
accrochages sur des mots, sauf les plus difficiles, sont devenus rares; les
groupes rythmiques scandant le texte correspondent a quelques exceptions
pres a la structure syntaxique de la phrase qui devient ainsi beaucoup plus
comprehensible. Des erreurs subsistent, la lecture est tres monotone, le
texte est lu sans relief, mais le debit est devenu regulier et fluide.

Exemple 3
Pre-test:[Lu d'une seule traite, accentuation de chaque syllabe dans presque toute
la phrase] Aussitot le plat [pause] se remplit [pause] de couscous et de
[intonation fin de phrase] et it [e final prononce] mangerent jusqu'a [respiration]
ce qu'ils soient [intonation montante de doute] [rasasje]
Post- test:[Lecture assez monotone] Aussitot [petite pause] le plat se remplit de
couscous et de viande [petite pause] et ils mangerent jusqu'a ce qu'ils [pause]
soient rassasies.

Exemple 4
Pre-test: Le lendemain [pause, puis d'une seule traite] matin it prit [pause] sa
hache et se rendit [pause] dans la [pause] foret pour [pause] couper I'arbre.
Post-test: Le lendemain matin [pause] it prit sa hache et se rendit [pause] dans la
foret pour [pause] couper I'arbre.
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Marie: des progres pay& par des erreurs

La premiere lecture de Marie est correcte, mais caracterisee par un certain
nombre d'hesitations devant des mots et des expressions. Les parties sont
peu marquees et les dialogues, a quelques exceptions pres, peu distingues
des parties narratives. Marie utilise en certaines occasions des intonations
descendantes qui paraissent deplacees, et neglige le marquage de la
structure de phrases complexes la ou it serait necessaire. On note peu de
differences dans le post-test. La lecture reste globalement monotone et le
marquage des parties et des voix reste tits discret. Trois changements
interessants sont neanmoins a signaler: diminution des hesitations;
disparition presque complete des chutes intonatives inutiles; interpretation
adequate des formules magiques qui sont prononcees avec la voix
mysterieuse qui leur sied. Curieusement de nouveaux problemes de lecture
surviennent et qui n'apparaissaient pas dans le pre-test: un accrochage sur
un ou deux mots; une courbe melodique ascendante inopportune au milieu
d'une phrase; quelques hesitations nouvelles en des endroits inattendus.
Une analyse plus approfondie revele que ces problemes de performance
locale apparaissent precisement a des moments on Marie essaye de mettre
en relief certains mots ou de marquer une formule magique par une voix
particuliere. Visiblement, l'attention soutenue que lui demandent ces
nouvelles realisations en lecture se paie par une inattention a d'autres
niveaux de la lecture qui ne. sont, chez elle, pas encore suffisamment
automatises.

Exemple 5
Pre-test: La bourse se [repete, accrochage] se gonfla de pieces d'or.
Post-test: La bourse [avec emphase] se gonfla de pieces [intonation montante,
comme un doute] d'or.

Valerie toujours plus vite

La lecture de Valerie est d'emblee assez bonne. Elle marque les dialogues
par des pauses et des changements de voix, differencie les personnages et
exprime leurs sentiments. Il y a des accrochages de temps en temps et dans
quelques razes cas, les groupes rythmiques ne sont pas places parfaitement
ou la lecture apparait un peu hachee. Le tres bon debit et la mise en relief
du texte produisent une ecoute agreable. Curieusement, l'analyse du post-
test ne montre aucun progres. Au contraire, on a l'impression d'une
acceleration de la lecture. Elle se manifeste en un nombre plus grand
d'accrochages, d'erreurs de lecture, de pauses et surtout de respirations
parfois curieusement placees, de liaisons consonantiques non respectees.
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Parfois Valerie semble s'essouffler. Tout se passe comme s'il y avait une
consigne implicite qui imposerait la rapidite de la lecture comme critere
d'excellence. Notons tout de meme que Valerie marque la structure
textuelle tout aussi bien que dans le pre-test, mais pas mieux.

Exemple 6

Pre-test: Je ne peux plus te lather ni a plus forte [respiration (ors de changement
de ligne] raison t'indiquer le charme. Je vais te manger pour [apeze] ma faim et
celle de mes petits.
Post-test: Je ne peux plus te lacher ni a plus forte [pause] raison t'indiquer le
[intonation montante] charme [pause de 3"]. Je vais te manger pour apaiser ma
[intonation fin de phrase] faim [pause] et celle de mes petits.

En guise de conclusion

A partir de cette premiere exploration, it serait premature d'etablir des
conclusions definitives concernant les effets de la sequence didactique sur
la lecture a d'autres. Les resultats sont cependant encourageants. Le travail
sur la lecture a d'autres, le retour sur le texte pour preparer l'oralisation
semblent possibles et relativement efficaces en 4P. Certaines capacites
peuvent etre aisement transformees, tandis que le travail sur d' autres
semble encore premature. A partir de ces observations, de nouvelles pistes
de travail en classe sont a explorer, l'enjeu &ant de trouver des outils
didactiques operatoires.

Tout d'abord, les productions initiales des eleves de 4P montrent que s'il y
a une preparation du texte, les problemes associes A la fluidite et a
l'articulation des mots sont peu frequents. On a ainsi la possibilite d'aller
de l'avant pour des problemes plus complexes.

Parmi ces problemes, nous relevons celui de la constitution des groupes
rythmiques et des groupes de souffle (segmentation orale) en contradiction
avec les structures syntaxiques. Il s'agit la d'une dimension de l'oralisation
du texte ecrit qui se trouve de toute evidence dans la zone de proche
developpement des eleves ayant participe a l'experience. La majorite de
ceux-ci profitent donc pleinement des outils fournis par la sequence
didactique. Du point de vue quantitatif, on constate en effet des progres
generalises ainsi que des changements qualitatifs importants chez des
eleves comme Eddy et Marie pour lesquels cette dimension constituait un
obstacle dans la communication du conte.

Le travail sur le niveau textuel est visiblement plus complexe, les effets de
la sequence moins probants, mais neanmoins presents: les eleves
commencent A differencier les dialogues des parties narratives; on constate
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meme un debut d'interpretation des dialogues des personnages et une
certaine emphase pour mettre en evidence les parties de la structure
semantique du texte. Les progres quantitatifs a ce niveau ne doivent pas
cacher que pour certains eleves, ces dimensions sont encore difficilement
accessibles ou, si elles le sont, c'est au prix de certaines regressions comme
dans le cas de Marie.

De maniere generale, apres l'enseignement, la majorite des eleves continue
ne pas indiquer le decoupage entre les grandes parties du conte par des

pauses. Dans la mesure obi on maintient le travail sur cet aspect lie au plan
du texte, on doit trouver des moyens meilleurs que ceux proposes dans la
sequence didactique pour le guidage des temps de silence et, ceci, grace a
des annotations dans le texte. On pourrait imaginer une verification plus
rigoureuse de ces annotations par le maitre et des echanges permettant d'en
comprendre les fonctions dans l'interaction avec l'auditoire.

Concernant la methodologie, les criteres d' analyse des phenomenes
intonatifs nous semblent encore insuffisants et devraient etre ameliores par
d'autres etudes. De nombreuses questions subsistent egalement sur la
pertinence d'enseigner a l'ecole certaines variations intonatives afin que
reeve progresse dans la lecture a d'autres.

Dans cette premiere exploration de la lecture a d'autres, nous avons essaye
de travailler simultanement en tenant compte a la fois d'une premiere
caracterisation de cette activite langagiere, des capacites des jeunes lecteurs
en cours d' acquisition et une elaboration de moyens d'intervention
didactiques qui pourraient faciliter cet apprentissage. Malgre la complexite
du paradigme choisi pour la recherche, les premiers resultats semblent
indiquer que la voie ouverte est prometteuse.
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Discours oraux discours ecrits:
quelles relations ... au visuel ?

Alain BROSSARD
Universite de Neuchatel

S'il nest guere douteux que l'acte d'ecrire necessite la vision du texte ecrit
dans sa construction et son execution (calligraphie, traitement de texte),
qu'en est-il du visuel dans l'acte de parler ? Les recherches tant en
psychologie cognitive qu'en psychologie sociale mettent en evidence deux
modalites de fonctionnement du visuel dans le discours oral: d'une part
l'existence de mouvements oculaires etroitement lies a relaboration puis
remission du message verbal dans sa forme et son contenu; d'autre part
l'utilisation de regards diriges de temps a autres vers le (ou les) recepteur(s),
regards qui remplissent une fonction sociale de controle de la relation. Est-
ce a dire pour autant que le visuel est indispensable dans les discours oraux
et ecrits ? A cet egard, si on peut admettre qu'il est possible de parler sans
voir (yeux fermes evoquer un referent absent conversation
telephonique personnes aveugles), it est plus difficile d'ecrire sans voir
des lors que recrit est fondamentalement de nature visuo-tactilo-
kinesthesique.

Dans le cadre de ce quatrieme colloque d'orthophonie-logopedie consacre
aux relations entre discours oraux et discours ecrits, mon intention dans cet
atelier est de vous faire part d'un certain nombre d'interrogations quant a la
nature des liens qui peuvent etre etablis entre ces deux modalites de
discours d'une part et le visuel d'autre part. C'est a n'en pas douter un vaste
probleme que je vais essayer de circonscrire en m'appuyant sur trois pistes
de reflexion:

un premier axe developpemental;

un deuxieme axe consacre aux troubles de l'oral et de l'ecrit en lien
avec le visuel en mettant surtout ]'accent sur les premiers;

enfin un troisieme et dernier axe au cours duquel on s'interrogera sur
les consequences de ]'absence du visuel dans les discours oraux et
ecrits, et ce dans deux cas de figure: lorsque les personnes ne se voient
pas (discours oral de la conversation telephonlque) et lorsque les
personnes ne voient pas (discours oraux et ecrits chez les aveugles).

Mon propos s'inscrit ici dans une perspective nettement interactionniste en
sorte que par exemple dans les discours oraux, on tiendra compte du visuel
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tant chez l'emetteur que chez le recepteur. Mais d'abord en guise
d'introduction, disons quelques mots de precision terminologique A propos
du visuel etudie en psychologie.

Introduction

Traditionnellement, le visuel en psychologie est envisage grosso modo
sous deux angles (Brossard, 1992):

d'un cote les cognitivistes qui etudient la perception visuelle,
notamment les activites perceptives telles que les mouvements
oculaires (M.O.);

de l'autre cote les psychologues sociaux qui analysent le regard dans
des situations de communication interindividuelle.

Ainsi donc, perception visuelle et regard constituent les deux versants
examines par la psychologie d'une meme entite physiologique: l'oeil et la
vue.

Partant, l'etude de la perception visuelle a toujours ete associee a certaines
modalites d'acquisition de connaissance, sous la forme notamment de prise
d'informations de l'environnement qui nous entoure (tradition issue entre,
autres de certains courants philosophiques: empirisme, sensualisme). A cet
egard, on peut dire qu'avec la perception visuelle, it y a un mouvement
centripete depuis l'objet vu jusqu'a l'oeil de l'observateur de reception et
de traitement des informations qui emanent de cet objet. Donnons trois
exemples de cette forme de connaissance inherente au visuel.

Piaget a montre qu'a certains moments du developpement de
l'intelligence chez l'enfant, celle-ci est etroitement dependante des
indices perceptifs du monde environnant de l'enfant: c'est ce que
Piaget a appele le stade des operations concretes et la pens&
figurative.

Dans un chapitre de sa these consacre aux liens entre voir, savoir et
dire, Mondada (1994) analyse les rapports entre le visuel, la
connaissance, et les contenus linguistiques rattaches au visuell.

1 Pour noire part, nous pennons que l'acte de designation dun objet present dans le hie
et nunc constitue aussi une bonne illustration de ces aspects; l'observateur peut en effet
simultanement voir un objet (= porter son regard sur cet objet), l'indiquer du geste
(index pointe en direction de l'objet) et enfin le nommer verbalement (le signifiant du
signe linguistique). Il y a d'innombrables locutions langagieres qui traitent du visuel :
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En neuropsychologie, c'est le probleme des agnosies visuelles qui est
un trouble caracteristique de ces liens complexes entre la perception
visuelle d'un objet, la connaissance qu'on en a, et l'activite langagiere
qui traduit cette connaissance (par exemple Cambier, 1995).

Ainsi donc, le visuel s'infiltre dans les discours oraux et &fits. On pourrait
faire ici l'hypothese que l'un ou l'autre de ces discours a davantage recours
au visuel.

Du cote maintenant du regard, on a affaire a un visuel social et relationnel
(contacts visuels) lorsque deux ou plusieurs personnes interagissent dans le
hic et nunc. Avec le regard s'y ajoute, en plus de la prise de connaissance
centripete de l'autre (forme de re-connaissance ?), un mouvement
centrifuge ou projectif d'expression de l'etat psychologique (tant sur le
plan cognitif, affectif que social) du sujet regardant et regarde. Sur ce plan,
les regards se rapprochent des discours oraux et &tits dans la mesure od ce
sont bien la trois modes d'expression de sujets producteurs de signes au
sens des semioticiens.

On peut constater que ces deux mouvements centripetes et centrifuges du
visuel sont exacerbes dans deux types de conduites analysees en
psychopathologie: le voyeurisme pour l'un (ou le plaisir de voir) et
l'exhibitionnisme pour l'autre (ou le plaisir d'être vu, plaisir de voir qu'on
est vu). On est ici au coeur meme de la fameuse pulsion scopique dont a
parle Freud.

Appliqué maintenant aux discours oraux et &fits, comment la psychologie
aborde-t-elle le visuel ? Une distinction doit etre operee ici entre ces deux
modalites de discours d'une part et le visuel d'autre part. C'est ainsi que la
perception visuelle et le regard constituent un canal de communication qui
fonctionne en continu, de fawn analogique et qui repose sur la tri-
dimensionnalite. Par contre les discours oraux et &fits sont des canaux de
communication qui fonctionnent de maniere discontinue, digitale, et qui
reposent sur la bi-dimensionnalite (on ne peut parler et &lire qu'en
ddroulant les enonces de fawn lineaire).

Lorsqu'on consulte la litterature consacree au visuel dans le cadre des
discours oraux et &fits, on constate que du cote de l'oral, l'accent est mis:

certaines ont une tonalite sociale et relationnelle ("ca ne vous regarde pas !"), d'autres
une tonalite affective ("je ne peux pas le voir !"), et d'autres encore une tonalite
cognitive ("je vois ce que vous voulez dire ...").
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Ou bien sur les processus cognitifs d'elaboration et d'emission des
enonces (encodage verbal) de la part du locuteur, ainsi que sur les
processus cognitifs de comprehension de ces enonces chez le
recepteur au travers de l'etude des M.O. (la P.N.L.; Buckner et Meara,
1987; Eberhard et al., 1995; Hiscock et Bergstrom, 1981). En bref, ces
recherches semblent demontrer qu'il existe des liens entre les
moments de l'activite paroliere et son contenu et les M.O. de

emetteur et du recepteur. Dans ce cadre d'etudes, un autre indice
visuel est parfois retenu: c'est le clignement des paupieres (Maranda,
1986).

Ou bien l'accent est mis sur les mecanismes psycho-sociaux de
['utilisation des regards des interlocuteurs qui permettent de reguler
l'alternance des roles d'emetteur et de recepteur. Nous reviendrons un
peu plus loin sur ces regles d'utilisation des regards.

Quanta l'ecrit et ses liens avec le visuel, les choix apparaissent plus
'restreints. C'est ainsi qu'au niveau de l'acte d'ecrire, le visuel n'est pas
explicitement pris en compte2, comme si ce feed-back sensoriel,
indispensable s'il en est, allait de soi ! (Zesiger, 1995). Pour ce qui est de
l'activite de lecture, c'est nettement du cote de la psychologie cognitive,
avec l'etude des M.O. que les recherches se multiplient (par exemple
Shebilske et Fisher, 1983; Schweizerische Zeitschrift fur Psychologie,
1992, consacre a ce theme). A cet egard, on peut se demander si les M.O.
sont de m8me nature selon que la lecture est faite a voix basse ou a voix
haute. Dans ce dernier cas, le lecteur s'adresse a une personne (ou a un
public) en sorte qu'il utilisera de temps a autre son regard en direction du
destinataire pour indiquer clairement que cette lecture lui est destinee, tout
en controlant ses reactions, son niveau d'attention par rapport au message
qui est transmis. Une situation toute particuliere est interessante a analyser
sur ce plan-la: it s'agit de la presentation des informations par le journaliste
a la television. Grace a un prompteur sur lequel est ecrit le texte qui se
deroule devant lui, le journaliste lit ce texte tout en "regardant" le
telespectateur par l'entremise de la camera. D'ob cette impression de fixite
de son regard (on parvient d' ailleurs assez aisement a reperer le balayage
des yeux du journaliste sur le texte).

2 Sauf lorsqu'il s'agit d'etudier certains troubles visuels tels que le syndrome de Balint
associe a un deficit de la coordination visuo-motrice au cours de l'activite graphique
(Ducame de Ribaucourt et Barbeau, 1993).
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Perspective developpementale

Outre le fait que le visuel s'infiltre dans les discours oraux et &fits, on sait
aussi maintenant, grace a des recherches effectuees dans les interactions
sociales precoces adulte- nourrisson, qu'il existe inversement un veritable
langage du visuel situe en amont, anterieurement aux formes langagieres
orales et &rites du visuel. En psychologie du developpement, on pourra
donc distinguer deux grandes &apes:

1) En premier lieu l'etablissement d'un langage du visuel au travers des
echanges de regards entre le jeune enfant et son entourage.
L'utilisation de ces regards va obeir a des regles, a un code, et leur
usage va aussi dependre pour une part du contexte socio-culturel.

2) En second lieu l'existence de references au visuel dans les discours
oraux et emits sans pour autant que le langage des regards de la
premiere phase disparaisse.

Ainsi donc, en amont de l'acquisition de la parole, les regards constituent
un mode de communication non verbale fondamental pour l'etablissement
des tous premiers liens socio-affectifs et socio-cognitifs du jeune enfant
avec son entourage. Le regard fonctionne tits precocement quand bien
!name it est admis que equipement perceptivo-visuel du nourrisson n'est
pas completement mature. En outre le regard intervient au cours des
diverses activites quotidiennes dans la relation du jeune enfant avec
l'entourage: jeux, repas, soins. En meme temps, la perception visuelle du
jeune enfant se developpe, s'affine, tout en restant basee fondamentalement
sur l'existence des objets vus dans le hic et nunc (etudes sur la permanence
de l'objet). Mais l'attention visuelle conjointe, la referenciation sociale sont
d'autres mecanismes du developpement psychique de l'enfant au cours
desquels les echanges de regards avec l'adulte permettent a l'enfant
d' acceder a la connaissance d'un tiers-objet (phase d'intersubjectivite
secondaire decrite par Trevarthen et Hubley, 1978).

Sur le plan protolangagier, le jeune enfant acquiert tits rapidement les
regles d'alternance des echanges communicatifs avec l'adulte par
l'entremise des vocalisations et des regards. Entre la premiere et la
deuxieme armee, le jeune enfant snit déjà utiliser ses regards selon qu'il est
en position d'emetteur ou de recepteur comme on l'observe chez l'adulte
(Rutter et Durkin, 1987). Plus tard les mots vont remplacer les
vocalisations mais ne modifieront en rien les regles d'utilisation des
regards dans l'interaction sociale. Cette regle peut etre &rite sous la forme
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d'une inegalite en terme de quantites de regards port& vers le partenaire de
1' interaction:

regards de l'emetteur < regards du recepteur

Ce qui signifie que le recepteur regarde quantitativement plus souvent
l'emetteur. Quelles sont les hypotheses qui pourraient expliquer cette
regle ? Une hypothese de nature cognitive chez remetteur consisterait a
dire que regarder son interlocuteur pendant qu' on parle serait une surcharge
du traitement cognitif des informations: a la fois je dois elaborer mon
discours, &outer ce que je dis (boucle audio-phonatoire) et integrer des
informations visuelles emanant de mon interlocuteur. Cependant l'emetteur
regarde de temps en temps le recepteur soit pour lui Bonner la parole, soit
pour verifier que celui-ci est attentif (Kendon, 1967). Pour le recepteur,
l'hypothese serait de nature sociale: ne pas regarder la personne qui me
parle est une forme de negation, de refus de la relation. Cependant it existe
sur ce plan des variations culturelles.

Pour ce qui est maintenant de l'acquisition de l'ecriture chez l'enfant, on
sait peu de choses sur le role plus précis du visuel associe a cet
apprentissage, sinon qu'il constitue un feed-back indispensable. La encore,
la litterature abonde surtout du cote de l' activite de lecture avec l'etude des
M.O. qui sont peu etudies dans l'acte d'ecrire chez l'enfant. On peut faire
deux hypotheses par rapport a ce constat:

soit on considere que c'est activite motrice fine de la main qui est un
des vecteurs principaux de cette acquisition. Avec ce type de schema
explicatif, on se rapproche des travaux en psychologie du
developpement consacres a la coordination visuo-motrice (par
exemple Streri, 1991) avec une importance toute particuliere accord&
A la modalite tactilo-kinesthesique;

soit on pourrait considerer que l'acte d'ecrire implique aussi une
activite concomitante de lecture: lorsque je lis en meme temps
ce que j'ecris. Reste a savoir si ces deux modes de lecture lecture en
cours d'ecriture et lecture apres avoir ecrit sont identiques. Si c'etait
le cas, les travaux sur les M.O. pendant la lecture pourraient
s'appliquer et expliquer en meme temps les M.O. qui interviennent
pendant l'acte d'ecrire. Pour ma part je ferais l'hypothese que ces
deux activites oculaires sont distinctes: dans un texte déjà ecrit, les
yeux balaient le texte de maniere anterograde et retrograde tandis que
dans l'acte d'ecrire, it y aurait seulement une activite oculaire
retrograde par rapport a ce qui vient d'etre ecrit.
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Le visuel dans les troubles des discours oraux et ecrits

C'est surtout du cote de l'oral qu'on trouve un certain nombre de travaux
qui s' interessent aux liens hypothetiques pouvant etre etablis entre les
deficits de l'activite paroliere et les regards que la personne handicap&
echange avec son interlocuteur. Nous rendrons compte ici de trois types de
deficits: les aphasies, le begaiement et la surdite.

A) Regards et aphasie

Une observation-pilote a ete entreprise par Feyereisen et Lignian en 1981.
Ces deux auteurs ont compare l'utilisation des regards chez quatre sujets
aphasiques de Broca non-fluents, quatre sujets aphasiques de Wernicke
fluents et quatre sujets-controle au cours d'un entretien avec un
experimentateur. Feyereisen et Lignian ont notamment examine le type de
relation qu'entretiennent ces trois groupes de sujets avec leur enonce,
plutot que les caracteristiques memes de ces enonces. Les resultats qu'ils
obtiennent peuvent en effet s' interpreter en fonction d'une attitude distincte
des deux groupes d'aphasiques vis-à-vis de leur discours oral.

On peut supposer que l'utilisation restreinte des regards de la part des
aphasiques de Broca en direction de l'interlocuteur exprime une
tentative de produire des enonces qui correspondent a une
representation semantique intacte. La concentration du sujet dans cette
tache se traduirait par un evitement du regard. Avec les aphasiques de
Broca, on aurait affaire a un probleme de rapports entre regards et
&once verbal.

Avec les aphasiques de Wernicke, ces sujets se detacheraient du
controle de leurs productions verbales et seraient plus sensibles aux
facteurs relationnels d'oA des contacts visuels plus frequents portes
vers leur interlocuteur. L'aphasique de Wernicke chercherait donc a
maintenir par le regard un contact interpersonnel qui ne peut plus
reposer sur le langage qui, chez ces sujets, a un caractere stereotype et
automatique. Avec les aphasiques de Wernicke, on aurait cette fois
affaire a un probleme de rapports entre regards et regulation de
l' interaction.

B) Regards et begaiement

Deux etudes, celle d'Atkins (1988) avec des adultes et celle de Lasalle et
Conture (1991) avec des enfants ages de trois a six ans indiquent que les
sujets qui souffrent de begaiement accordent beaucoup d'importance aux
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echanges de contacts visuels mutuels avec l'interlocuteur. C'est ainsi que
pendant les phases de begaiement, les enfants begues entrent
significativement plus en contact visuel avec leur mere compare A un
groupe d'enfants-controle. Mais cette plus grande frequence observee peut
aussi s'expliquer par le fait que les meres de ces enfants begues regardent
quantitativement beaucoup plus souvent leur enfant que les meres du
groupe-controle. Faut-il alors, dans une perspective therapeutique,
conseiller aux meres d'enfants begues de maintenir davantage un contact
visuel, des lors que ce lien continu par le regard permet de contrecarrer la
discontinuite de la parole de l'enfant ? Mais l'enfant begue ne risque-t-il
pas de reagir de fawn negative (regards trop intrusifs) ce qui aurait pour
consequence inverse d'exacerber la prise de conscience de son handicap ?
Dans son etude avec des adultes begues, Atkins montre que si on
encourage ces personnes a etablir davantage des contacts visuels, elles sont
alors jugees plus favorablement.

C) Regards et surdite

Le probleme qui se pose avec les personnes malentendantes est celui du
mecanisme des tours de parole avec un interlocuteur entendant, notamment
lorsque la conversation porte sur un tiers-objet present dans la situation de
communication. On rejoint ici le processus d'attention visuelle conjointe
déjà signale plus haut avec les jeunes enfants. Les indices langagiers des
tours de parole n'etant plus de mise, it semble que le regard des deux
interlocuteurs pourrait y suppleer. Ainsi on peut concevoir que la personne
entendante parvienne a apprendre A la personne sourde les strategies
d'utilisation des regards diriges tantot sur l'objet A propos duquel les
partenaires se focalisent, tantot vers le partenaire pour lui offrir la
possibilite d'intervenir. Cette routine des changements periodiques de
regard entre le tiers-objet et l'interlocuteur est appelee "attentional-
switching". Lorsque le sourd regarde son interlocuteur, it doit porter son
attention visuelle sur une lecture labiale ou sur un langage signe. Or it
semble que les sourds en conversation, surtout chez les jeunes enfants,
portent souvent leur regard ailleurs, d'oA la difficulte pour les meres de ces
enfants de recentrer leur attention sur elle ou sur le tiers-objet: la
consequence en est un style interactionnel plus "directif' de leur part
(Swisher, 1992). Ces mecanismes de tours de parole par le regard avec des
sourds ont ete egalement mis en evidence dans le contexte scolaire
lorsqu'un enseignant entendant doit communiquer avec des eleves
malentendants (Mather, 1987).
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L'absence du visuel dans les discours oraux et ecrits

Comme je l'ai indique au debut de cette intervention, l'absence du visuel
dans les discours oraux et ecrits peut revetir deux formes: des situations de
communication orale dans lesquelles les interlocuteurs ne se voient pas
(entretien telephonique), et des situations de communication orale ou &rite
dans lesquelles les individus ne voient pas (aveugles).

Si l'acte d'ecrire necessite sans conteste la presence du canal visuel (l'acte
de lire chez les aveugles s'effectue par une lecture tactile: le braille), on
peut plus facilement admettre qu'il est possible de parler (et d'ecouter) sans
voir mais sans voir qui ou quoi ? On evoquera ici plusieurs cas de figure:

A) La fermeture des yeux

Par exemple lorsque le locuteur cherche ses mots. En fermant
provisoirement les yeux, it ne se voit plus. Or l'activite enonciative met
aussi en jeu une gestualite qui n'a pas pour fonction premiere d'être
destinee a l'interlocuteur, mais elle permet au locuteur d' elaborer et
d'executer son message verbal (empecher experimentalement un sujet de
bouger modifie profondement son discours oral). Le locuteur doit par
consequent pouvoir controler visuellement les gestes qu'il deploie lorsqu'il
parle. Ainsi pour les personnes aveugles, c'est le fait de ne pas se voir qui
semble poser probleme et modifier leur activite verbale. La possibilite que
le locuteur puisse se voir pendant l'acte d'enonciation constitue un controle
visuo-gestuo-phonatoire au meme titre qu'il existe une boucle de regulation
audio-phonatoire.

B) L'evocation de referents absents

Les locuteurs peuvent parler d' objets sans que ces derniers soient
necessairement presents et donc visibles dans le hic et nunc. C' est la
definition meme de la fonction de representation du langage. Or une des
conditions d'acces a cette fonction de representation est l'avenement de la
permanence de l'objet chez le jeune enfant: un objet continue d'exister
meme s'il n'est plus vu.

C) La conversation telephonique

Une serie de recherches experimentales menees par Rutter (1984, 1987)
semblent indiquer que le discours oral utilise dans les conversations
telephoniques se rapproche du discours &fit: les messages, tant dans leur
forme que dans leur contenu sont generalement mieux construits. Ainsi
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l'absence d'indices visuels permettrait aux interlocuteurs de se concentrer
davantage sur les messages oraux.

D) L'absence de regards provoquee experimentalement

Dans le cadre de situations experimentales, on peut demander a un
comparse, chaque fois qu'il est en position de recepteur, de ne jamais
regarder le locuteur. Il s'ensuit le plus souvent que le comparse est pet-v.1 de
fawn negative. Cette asymetrie de l' absence/presence des regards (I'un
voit, l'autre pas) pose des problemes et des difficultes de regulation des
echanges lorsque par exemple, une mere voyante interagit avec son jeune
enfant aveugle (Brossard, 1996).

En guise de conclusion, on rappellera que les discours oraux et les discours
ecrits sont des activites humaines qui necessitent un apprentissage au cours
duquel le visuel intervient a des degres divers. Et dans une perspective de
reeducation therapeutique des troubles de ces discours, it conviendrait peut-
etre que les professionnel(le)s prennent davantage en compte cette
dimension du visuel qui, comme le montrent les psychanalystes, participe
etroitement de l'appareil psychique de chaque individu tant au niveau des
discours manifestes oraux et ecrits que des contenus latents de notre
inconscient.
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TRA NEL (Travaux neuchatelois de linguistique), 1996, 25, 81-88

Acces a la parole et acces au recit

Philippe MEIRIEU
Universite Lumiere-Lyon 2

"Litterature! Fictions, fissures, eclatements
qui offrent la possibilite d'un pouvoir-titre-autrement,

d'une transcendance!
L'homme n'existerait-il pas essentiellement en s'inventant,

en se racontant des histoires?
N'y a-t-il pas a repenser le narratif

comme aspect fondamental de l'existence?"

Marc-Main OUAKNIN
Lire aux eclats

(Points/Seuil, 1992, Paris, p. 15)

Les reflexions qui vont suivre emanent de quelqu'un qui n'a ni les comp&
tences d'un orthophoniste, ni celles d'un linguiste ou d'un psychologue.
Autant dire qu'elles risquent d'être decalees au regard des autres contribu-
tions de ce colloque. Je vais, en effet, intervener ici en tant que pedagogue,
soucieux, tout A la fois, de saisir le langage en ce qu'il permet l'emergence
de l'humain dans l'homme et d'être attentif aux questions pratiques que
peuvent se poser, dans ce domain, les educateurs en general et les ensei-
gnants en particulier. Et je fais le pari que cette tentative pour associer re-
flexion axiologique et instrumentation praxeologique, cet effort particulier
pour reguler l'une par l'autre, sont porteurs d'un type original d'approche
"pedagogique" qui peut nous permettre d'acceder A l'intelligence des rap-
ports entre langage et education. L'hypothese centrale que je voudrais de-
velopper dans cet esprit c'est que, s'il y a incontestablement de la "tech-
nique" dans l'acces au langage, la "technique" n'epuise pas l'acces au lan-
gage et suppose d'être articulee A ce qui specifie le rapport d'un "sujet" A ce
qu'il &once et qui participe de ce que l'on peut nommer, apres
Paul Ricoeurl et Jerome Bruner2, la "narrativite".

1 RICOEUR, P (1983, 1984, 1985): Temps et recit, trois tomes, Paris, Le Seuil.
2 BRUNER, J. (1996): L'education, entree dans la culture, Paris, Retz.

79



82 Acces a la parole et acces au recit

Commencons d'abord par cette "evidence" que "la parole n'est pas le
langage". Car le langage sature la communication. Quand tout est signe et
que le sujet interprete 1' ensemble des stimuli qu'il recoit comme emanant
d'hypothetiques sujets qui s'adresseraient ainsi a lui, aucune communica-
tion n'est possible. C'est l'egocentrisme initial que decrivent les psycho-
logues, quand le bebe imagine que les nuages qui passent au-dessus de son
berceau ne sont IA que pour lui. C'est l'anthropomorphisme de la pens&
magique qui prete des intentions a la nature et s'interdit ainsi tout proces-
sus d'objectivation. C'est la nevrose qui guette tout rapport humain des lors
que chaque geste, chaque inflexion de voix et la moindre mimique sont re-
interpretes sur un mode subjectif et ouvrent ainsi a la suspicion perma-
nente: "Si tu es en retard, c'est que tu ne m'aimes plus... je le sail bien". Et
l'on s'engage alors dans un processus a proprement parler infernal de
justification sans fin oil toute explication peut etre retournee contre celui
qui la profere, oil l'opacite incontournable de la conscience d'autrui nourrit
les pires craintes, fait rechercher desesperement les moindres signes et, de-
couvrant que rien, en matiere humaine, ne peut sceller le rapport de l'in-
tention et de l'exprime, s'engage dans une surenchere d'extorsions de
convictions toujours marquees, irremediablement, du sceau du soupcon.

Il est habituel aujourd'hui de dire que les enfants, a l'ecole et ailleurs, sont
confrontes a des situations qui n'ont aucun sens pour eux et qui les
conduisent a l'echec. On voit moins que, bien souvent, ce n'est pas le
defaut de sens mais le trop-plein de sens qui fait probleme: ainsi cette petite
fille de huit ans A qui son institutrice pose ('operation suivante: "Ton papa a
achete une voiture 70 000 francs, it l'a revendu 50 000 francs. Combien a-
t-il perdu ?"... et qui repond: "D'abord on n'a pas 70 000 francs pour
acheter une voiture... et puis si on achetait une voiture a ce prix la, on se
debrouillerait pour ne pas y perdre quand on la vendrait. Et puis, .de toutes
fawns, moi je n'ai pas de papa !". Que se passe-t-il ici. La petite fille ne
dissocie pas ses preoccupations, son univers personnel, de la question,
purement scolaire, qui lui est posee et qui vise seulement a lui permettre de
faire preuve de sa capacite a faire une soustraction. Elle donne trop de sens
a ce que lui dit l'institutrice, ou, plus exactement, elle ne lui donne pas le
sens qui correspond a la situation d'elocution. Elle est engluee dans le
langage; tout renvoie pour elle a sa propre vie psychique, elle suppose
qu'on lui parle effectivement de son Ore et d'une voiture qu'il aurait
achetee, alors qu'on veut simplement tester un mecanisme operatoire. En
d'autres termes, on peut dire que cette petite fine n'accede pas encore a une
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"relation objectale", elle n'est pas capable de construire un objet exterieur a
elle et au monde interieur qui est le sien; elle n'a pas acces a la parole en
tant que la parole met en jeu deux interlocuteurs qui se donnent un objet
commun de communication et mettent provisoirement entre parentheses (ce
qui ne veut pas dire qu'ils les abolissent) les autres affects et stimuli qui
envahissent a chaque instant leur vie psychique. Ainsi en est-il, d'ailleurs,
de tous les processus mentaux, de l'ecoute, de la lecture, de l'art de la
conversation et de toutes les activites humaines: it s'agit, chaque fois, de se
focaliser sur un espace et un objet dans une intentionnalite sous-tendue par
une volonte de tenir a distance tout ce qui pourrait, de l' interieur ou de

exterieur, venir nous distraire.

La parole n'est donc pas le langage; ou encore elle est un langage tendu,
porte par une volonte de se fixer sur un objet et de s'adresser a quelqu'un.
La parole isole et designe dans la masse infinie des signifiants possibles "le
sujet" dont on parle et "le sujet" auquel on s'adresse. C'est pourquoi la
parole est consubstantielle de la phrase. C'est pourquoi la phrase n'est pas
d'abord tin objet grammatical mais un objet philosophique, tout comme "le
sujet de la phrase". Ainsi, n'est-ce pas un hasard si les tentatives
grammaticales accumulees tout au long de la scolarite d'un enfant echouent
toutes plus ou moms (et plutot plus que moms) a lui faire entendre ce
qu'est le "sujet" d'une phrase (Ce qui fait l'action ? Oui mais, a la voix
passive, it la subit ! Et dans la voix pronominale ? Et avec les verbes d'
"etat" ? Et dans la phrase "Pierre recoit une gifle", le sujet ne fait pas
l'action, le verbe est a la voix active, alors, comment &fink le "sujet" ?).
D'ailleurs, a l'ecole, on n'apprend pas vraiment a faire une phrase; on
n'apprend qu'a reconnaltre une phrase (elle commence, explique-t-on, par
une majuscule et se termine par un point). C'est qu'apprendre a faire une
phrase, c'est bien autre chose qu'une question de grammaire, c'est, tout
simplement, apprendre a parler, "a parler de quelque chose a quelqu'un",
c'est sortir de l'oscillation entre l'onomatopee et la periode, sortir du Mire
auto-referentiel ou de l'incantation collective fusionnelle, c'est se mettre en
jeu, vraiment, a propos de quelque chose de précis, c'est se constituer dans
un echange proprement humain.

Posons donc maintenant que cet echange proprement humain commence
avec le recit. Car le recit fait phrase: it transforme des faits en evenements;
it isole des faits et les organise, it met de l'ordre entre eux; it decide,
souvent a posteriori et d'une maniere qui peut apparaitre bien
"mensongere", de ce qui fut important, du moment of les chores ont
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bascule, des articulations qui permettent de comprendre le cours que les
choses ont pris. "C'est a ce moment-la que je me suis apercu que..." Bien
silt-, ce n'est pas vrai. C'est comme le "coup de foudre", une illusion apres
coup qui permet de relire les choses et de donner du sens au present. Mais
cela n'a pas d'importance car le mensonge est ici plus vrai que la realite. II
n'y a pas d'autre realite proprement humaine que la realite narrative oil un
sujet ressaisit sa vie dans le temps, la parle et l'dcrit. Avant le recit it n'y a
que le chaos des influences et des determinismes de toutes sortes; seul le
recit permet d'articuler une histoire singuliere dans l'acte d'une
enonciation qui est en meme temps une recreation. Le recit nous &gage, en
effet, de la causalite des choses; il nous permet de chercher des raisons il
nos actions. Des raisons qui peuvent etre fausses au regard de la "realite
objective" mais des raisons qui nous ameneront progressivement a nous
exhausser au-dessus de nos determinations pour construire notre propre
histoire. C'est parce que nous nous attribuons progressivement nos actes
dans les recits que nous faisons de notre propre vie, que nous pouvons etre
amends A tenter de decider vraiment de ce que nous ferons de cette vie. Par
le rdcit, le sujet repense et rdinvente sa propre histoire, il donne sens a ce
qu'il a vdcu, crde des liens entre les faits, les transforme en "dvdnements-
pour-lui"; mais, par le rdcit, le sujet imagine aussi des possibles, s'invente
des occasions ratees, identifie des opportunitds futures... il se laisse saisir
par de nouvelles possibilitds qui lui permettront plus tard de "se mettre en
jeu" et, plus fondamentalement encore, de "se mettre en je"... Et le rdcit,
enfin, s'offre il la lecture de l'autre; it lui permet, tout A la fois, de se saisir
de ce qui est dit, de le confronter a sa propre experience et d'interroger le
point de vue de celui qui raconte. Le rdcit est toujours ouvert au
questionnement et il fournit ce "monde commun", comme dit Hannah
Arendt, qui est, simultandment, assez "stable" pour que chacun puisse se
reprdsenter ce dont il s'agit et entrer en communication avec l'autre, et
assez "flottant" pour qu'il puisse discuter, "mettre en ddbat, comme le dit
Bruner, les significations au sein de la communautd des hommes".

Mais l'acces au rdcit n'est pas de l'ordre de l'inneite. L'humain ne s'offre
que dans une transmission lente et difficile oil les educateurs s'exposent A
travers leurs modeles narratifs et crdent les conditions pour que l'enfant
s'ouvre A sa propre singularitd narrative. Le rdcit n'est possible que parce
qu'il s'inscrit dans des formes gdndriques qui lui donnent les cadres et les
moyens de son expression et parce que, contradictoirement et
simultandment, la perspective d'une inventivitd imprdvue n'est jamais
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ecartee. Il faut disposer de structures-types (le conte, l'epopee, la comedie,
le western, etc.) et de personnages archetypaux (le heros au coeur pur et
genereux, Fade inconditionnel, le Ore moralisateur, l'ingenue, la maratre
acariatre, le magicien, le chef assoiffe de pouvoir, etc.) pour pouvoir
donner forme a sa propre histoire. Et c'est en devoyant les structures
narratives, en deplacant les ressorts de l' action, en modifiant les caracteres
des personnages, en introduisant des elements nouveaux que quelque chose
de soi se dit, s'infiltre et parvient, par l'ecart que cela instaure avec les
attentes de l'interlocuteur, a engager un echange avec lui dans l'ordre de la
surprise et du mystere, dans le registre d'une rencontre et la decouverte
reciproque de l'alterite.

Il faut donc raconter, souvent et systematiquement. Raconter les memes
histoires plusieurs fois. Laisser l'enfant decouvrir le plaisir d'acceder aux
structures et aux archetypes, d'anticiper notre parole. Mais it faut aussi
crier cet espace de securite oil une parole differente puisse surgir et un recit
original s'esquisser. C'est que, dans un groupe d'enfants, la securite n'est
pas garantie spontanement. Les pressions psychologiques y sont souvent
tres fortes, a l'insu meme de l'educateur. Certains sont enfermes dans une
image qui leur colle a la peau. D' autres sont tetanises, paralyses
d' inquietude, incapables de prendre la parole dans un groupe oa la
moquerie peut venir a chaque instant desarconner, voire totalement briser,
le moindre élan d'authenticite. La responsabilite de l'educateur est ici
decisive: s'il ne peut decider de parler a la place de l'autre, it se doit de
creer des conditions qui permettent a l'autre de parler. Et la chose n'est pas
facile; elle est meme toujours a remettre en chantier. Si je dois renoncer
agir directement sur la liberte de l'autre, au risque de l'enfermer dans un
conflit de volontes incompatible avec l'entreprise educative, je ne dois
jamais renoncer a inventer des situations nouvelles qui favorisent la prise
de parole et d'initiative.

Car le malheur, en education, c'est quand une volonte s'affronte a une autre
volonte: "Tu vas parler et je m'en porte garant; je ne lacherai pas prise
jusqu'a ce que tu aies parle. Je reexpliquerai jusqu'a ce que tu saches faire
et que tu me le prouves. Tu vas te taire et faire ce que je te dis, t'arreter de
crier, de bouger, de te lever tout le temps, de bavarder, d'insulter tes
camarades. Ma determination ne faillira pas. Et tu finiras bien par ceder..."
Ou bien: "Tu mangeras parce que je le veux. Tu dormiras parce que je le
decide. Tu grandiras parce que j'en ai envie." Une volonte se cabre et
renforce la determination de l'autre. Plus encore, elle la legitime. La
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relation bascule alors dans une partie de bras de fer infernale. Les deux
volontes se font face et la violence est déjà la. Brutale ou sournoise.
Immediate ou differee.

On ne peut pas agir sur la volonte de l'autre. Ou, plus exactement, on ne
doit pas chercher a agir sur la liberte de l'autre. Pour de multiples raisons:
parce que ce serait vier le projet educatif dans sa specificite meme, en ce
qu'il est un travail lent et patient pour que l'autre se donne a lui-meme sa
propre volonte. Parce que ce serait confondre la fabrication d'un objet et la
formation d'un sujet. Parce que cela nous exposerait au danger permanent
de l'epreuve de force et laisserait monter en nous la violence terrible de
celui qui finit par vouloir detruire ce qui ne lui obeit pas. Parce que cela
nous condamnerait toujours, meme apres une invraisemblable victoire,
l'insatisfaction: car, que savons-nous vraiment jamais de la volonte de
l'autre ? Comment pouvons-nous avoir la certitude qu'elle nous est
totalement soumise et qu'elle ne dissimule pas, derriere une allegeance de
facade, la conviction tenace de "celui qui n'en pense pas moins" ou la
decision strategique de ne ceder dans l'instant que pour mieux resister a
long terme ?

Plus fondamentalement encore, on ne peut jamais decider de parler ou de'
faire quoi que ce soit a la place de l'autre, parce que cela reviendrait a vier
la specificite meme de l'apprentissage. Et il nous faut sans cesse revenir ici
au paradoxe de la cithare d'Aristote dans l'Ethique a Nicomaque:
comment peut-on apprendre a jouer de la cithare si ce n'est en jouant de la
cithare ? Et, si on joue de la cithare, c'est qu'on sait deja jouer de la cithare
et l'on n'a pas besoin d'apprendre a jouer de la cithare. Et si l'on ne sait
pas déjà jouer de la cithare, alors on ne peut jamais apprendre a jouer de la
cithare. Et pour ce qui concerne la parole, il en est exactement de meme:
qu'un instituteur decide de former ses eleves a la prise de parole et il va,
tout naturellement, donner la parole a sa classe. Qui parlera alors ? Ceux
qui savent déjà parler ! Et les autres, ceux qui auraient besoin de parler
pour apprendre a parler, it y a de tits grandes chances qu'ils ne prennent
pas la parole... puisqu' ils ne savent pas déjà parler ! Que faut-il pour qu'ils
se decident a faire quelque chose qu'ils ne savent pas faire pour apprendre
A le faire ? D'abord, nous l'avons dit, qu'il existe un "espace de securite" et
que l'on ne risque pas d'être evalue par le maitre ou moque par ses
camarades si l'on bafouille. Ensuite, qu'il existe assez de "prises",
d'occasions diverses, de perches a saisir, de possibilites de toutes sortes (et
c'est ce que nous nommons parfois la "peclagogie differenciee"), pour que
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vienne le moment ou l'enfant pourra se sentir appele et tenter de repondre
lui-meme a la situation qui se presente.

Car, ne pas chercher desesperement a agir sur la volonte de l'autre, ne nous
condamne nullement a l'inaction. Tout au contraire. Quand on ne peut pas
agir sur la volonte de l'autre, on reste libre d'agir sur les chosen: sur les
objets que l'on fait circuler, sur les ressources que l'on met a sa disposition,
sur les conditions que l'on cree pour qu'il apprenne, sur l'environnement
materiel qu'on lui offre, sur les institutions que l'on organise, sur les rites
qui structurent l'espace et le temps, endiguent les passions, conferent des
roles a chacun (roles provisoires mais necessaires), instituent des moments
de "sacre" on sont suspendues les contraintes de la quotidiennete, les
rapports de force, de seduction et de manipulation, pour que quelqu'un ose
"prendre la parole".

Prendre acte de la resistance irreductible de l'autre a mon action directe sur
lui. Non pour mieux la circonvenir par la ruse mais pour entendre dans
cette resistance un appel a une rencontre qui soit autre chose que violence
et inculcation. Et travailler cette resistance. Non comme un signe de mon
echec ou de son inaptitude, mais comme une occasion pour repenser les
conditions de notre transaction: "Qu'est-ce que je te donne ? Qu'est-ce que
je mets a ta disposition sur quoi tu puisses avoir prise pour oser ta propre
parole ? Qu'est-ce que je t'offre comme chemin pour acceder aux savoirs ?
Qu'est-ce que je cree comme espace ou tu puisses prendre le risque de faire
ce que tu ne sais pas faire en le faisant ? Quelles satisfactions je te laisse
entrevoir pour que tu puisses mobiliser du desk ? Quels soutiens je dispose
la, aupres de toi, pour que tu echappes aux fatalismes de toutes sortes ?
Quels moyens je mets en oeuvre pour que tu te mettes en jeu, que tu te
&passes et qu'un jour ou l'autre tu te debarrasses de moi ?"

Tout le contraire de la violence de celui qui cherche a faire plier la volonte
d'un autre. La "sagesse" et l'inlassable inventivite de celui qui a renonce au
pouvoir sur cette volonte et sait que cette renonciation est la seule
condition pour retrouver le pouvoir sur les conditions qui permettent a
l'autre de "se faire oeuvre de lui-meme". Ne pas nier la volonte de l'autre,
ne pas chercher a la briser ou a la circonvenir. Mais "faire avec", c'est-A-
dire "pour".

C'est dire qu'il n'y a pas de "pedagogie de la parole" sans une "ethique de
l'education". C'est dire aussi qu'il n'y a pas de reflexion pedagogique
possible si l'on ne place pas le sujet et sa constitution au coeur de cette
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rdflexion. C'est dire, enfin, que l'acces a la parole, et l'acces au licit qui le
conditionne et le supporte a la fois, ne sont possibles qu'au sein d'une
exigence fondatrice: l'exigence de l'avenement d'un sujet, la "possibilite
de l'un-pour-l'autre" comme dit Emmanuel Levinas. "Et c'est la, a
proprement parler, que l'humain commence, pure eventualite et d'emblee
eventualite pure et sainte3"... pure eventualite, sans doute, que notre devoir
d'educateur est de tenter de faire exister sans croire, pour autant, que l'on
peut la fabriquer4.

3 LEVINAS, E. (1991): Entre-nous, Paris, Grasset, p. 10.
4 Pour plus de developpement sur ce theme, voir MEIRIEU, Ph. (1995): La pedagogie
entre le dire et le faire, Paris, ESF editeur, et MEIRIEU, Ph. (1996): Frankenstein
pedagogue, Paris, ESF editeur.
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Approche linguistique de l'illettrisme

Dominique MORCRETTE
Orthophoniste

L'illettrisme est un fait de civilisation qui touche, plus particulierement dans
nos pays industrialises, des adultes se trouvant ainsi exclus de nombreuses
formes de communication &rite.
Les difficult& qu'ils eprouvent a lire et A &fire sont-elles isolees ou sont-
elles associees a d'autres difficult& du domaine du langage oral: memoire
auditivo-verbale, analyse metaphonologique et metalinguistique, expression
orale ?
L'objectivation de disparites ou d'homogeneite des resultats dans les do-
maines etudies permet de constater qu'il existe differents types d' illettrisme,
qui, pour la plupart, pourraient se prevoir au moment de l'apprentissage de
la lecture.

On lit ou on entend souvent des lieux communs concernant l'illettrisme et
l'analphabetisme: "il est hereditaire !", "il frappe x% des enfants entrant en
6e", "les methodes modernes d'apprentissage de la lecture", "les redouble-
ments en CP !", etc...

Par ailleurs on s'interroge sur l'avenir scolaire des enfants qui presentent
des l'ecole maternelle des retards d'apparition du langage (ou d'autres
retards) qui vont etre negliges. Les etudes realisees a ce jour questionnent:
citons celles de Pierre Ferrand (1981) elaborees, grace au Test de Depistage
Precoce (T.D.P.81), aupres des enfants de 3 ans /6 mois a 5 ans /6 mois;
elks revelent les resultats suivants:

60 a 65% des enfants testes ne presentent aucune difficulte

20 a 25% necessitent une surveillance active

10 a 15% relevent d'une prise en charge, orthophonique ou non.

Ces memes enfants ont ete revus 4 a 5 ans plus tard. On a pu faire
quatre constats:

1) Seuls 8 a 10% des enfants depistes "en difficulte" ont beneficie d'une
prise en charge.

2) Les autres, depistes mais non traites, se trouvent, alors, en echec
scolaire patent.
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3) Ces derniers presentent un tableau clinique particulier mais
homogene:

mauvaises perceptions auditives et/ ou visuelles;
difficult& de mise en memoire et d'evocation;
erreurs et maladresses de ]'orientation et de la structuration dans
l'espace et dans le temps;
deficit langagier (lexique, syntaxe, lecture, expression &rite,
communication verbale...).

4) Les eleves de classes d'adaptation diverses, comme les adultes
illettres, presentent le meme tableau clinique, aggrave de toutes les
consequences psychologiques, affectives, professionnelles et sociales
que l'on connait.

Pierre Ferrand (1981) pose alors l'hypothese suivante:

"Les carences observees dans les performances langagieres de ces sujets, se
transformeraient-elles, a un age donne, en ]'absence d'une intervention
particulierement adaptee, en carences de competences, quasi irremediables ?"

Quels renseignements apportent ]'observation des adultes mauvais lecteurs,
mauvais scripteurs ?

Auparavant, it peut etre utile de definir ce qu'on entend par "illettrisme".
On peut proposer une definition retenue par le Groupe Permanent de Lutte
contre l'Illettrisme en 1995:

"l'Illettrisme est constitue, en France, par le probleme de ces adolescents et
adultes ages de plus de 16 ans, qui ont beneficie d'une formation (d'au moins
1500 heures) ou d'une scolarite obligatoire (pour une duree totale significative de
cinq annees pleines) francophones et pour qui le recours a l'ecrit, en lecture et en
ecriture, n'est ni immediat, ni spontane, ni facile, pour qui l'ecrit n'est pas leur
moyen privilegie d'expression et de communication et qui risquent donc d'en etre
fragilises sur le plan professionnel, exclus de nombre d'echanges culturels et
sociaux et menaces de marginalisation progressive" t.

On distingue aujourd'hui l'illettrisme de l'analphabetisme qui concerne
plutot ceux qui n'ont jamais appris a lire. Cette definition de l'illettrisme
met le doigt sur un certain nombre de difficult& que ces personnes
eprouvent:

problemes sociaux importants (vie familiale, chomage...),

difficult& frequentes a mobiliser leurs capacites cognitives, et a se
situer dans le temps et dans l'espace,

1 B. Falaize, F. Andrieux, J.M. Besse.
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difficult& d' adaptation culturelle,

mais aussi, pour beaucoup des difficult& de communication, voire meme
des pathologies du langage oral tant dans le domaine de la comprehension
que dans celui de la realisation.

Trois axes majeurs se retrouvent ainsi indissociablement lies quand on
park d'illettrisme:

l'axe social,

l'axe culturel,

l'axe de la communication.

Le domaine des orthophonistes est celui de la communication, mais ils ne
peuvent ignorer les acteurs sociaux et culturels, et de meme, ne peuvent
etre ignores d'eux.

On s'appuiera aujourd'hui sur les productions des personnes illettrees (cf.
la definition ci-dessus) au DMI (Evaluation des Difficult& et des Moyens
des personnes Illettrees, Morcrette, 1992). Il s'agit d'un outil elabore avec
une equipe d'orthophonistes, pour repondre aux besoins d'evaluation du
langage oral et &tit de ces adultes en vue de la remediation qui leur est
proposee.

Capacites ecrites

Le DMI comprend, dans le domaine du langage &tit, 2 niveaux, suivant les
possibilites de lecture des apprenants, avec pour chacun, 3 items de lecture
et une dictee.

Les competences suivantes vont etre observees dans le domaine de la
lecture: l'oralisation, les strategies contextuelles globales, la
comprehension de textes simples, et dans le domaine de l'expression &rite:
les difficult& d'ordre perceptif, grapho-phonemique, morpho-syntaxique,
ainsi que celles qui concernent les structures syntaxiques.

Dans un premier temps, on a pu faire un certain nombre d'observations
generales.

Les chiffres present& ici concernent, pour moitie, une population
rencontree en 1995 et 1996 lors du contrat de recherche "Recherche et
Partage", et pour l'autre, des personnes que j'ai pu rencontrer
personnellement cette armee lors de mon activite de "collaborateur" au
sein d'une association de formation, au total 51 personnes.
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le niveau 1 (15 personnes) correspond aux non-lecteurs;

le groupe 2 (13 personnes) comprend des lecteurs mediocres qui
accedent a la lecture d'un texte aux termes tres simples, aux mots
usuels mais qui ne peuvent ecrire;

le groupe 3 (12 personnes) lit presque normalement, sans fluidite ni
aisance, avec une comprehension pratiquement normale des textes
proposes; ils eprouvent des difficultes importantes a &lire;

le groupe 4 (11 personnes) est compose de bons lecteurs mais de
mediocres scripteurs.

On constate donc que, globalement, les lecteurs rencontres lisent de fawn
hachee, hesitante a voix haute, avec des erreurs, des cesures inappropriees,
et d'une fawn generale, selon un mode d'approche plus iconique et
contextuel que phonologique.

On analyse aussi les capacites des personnes dans deux textes dictes de
niveaux differents (mais ils pourraient etre un commentaire d'images, si cm
mettait un support de ce type).

Quatre domaines font l'objet de notre investigation:

1) la transcription phonologique: les phonemes et l'ordre des phonemes;

2) la connaissance du code grapho-phonernique qui est si difficile
assimiler par les enfants dyslexiques, en particulier;

3) la reconnaissance des differentes unites lexicales et syntaxiques:
separation des mots, reconnaissance des homophones tres simples;

4) l'utilisation de la morpho-syntaxe.

On peut affirmer que l'ensemble des personnes illettrees presentent une
orthographe perturbee, quelquefois meme une dysorthographie massive.

Ecriture

Groupe 1

5

4

3

2

1 I I I I I I I I I I I I I I

48 26 28 05 09 29 19 14 13 33 43 40 49 03 45
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Groupe 2

4

3

2

I (1111
46 04 20 22 38 07 36 50 30 II 51 35 23

Groupe 3

5

4

3

2

I

01 10 47 17 42 27 12 25 08 39 31 34

Groupe 4

5

4

3

2

I

16 44 41 32 06 21 24 13 18 37 02

Ce sont des confusions phonemiques, et visuelles, des omissions, des
inversions etc... qui sont presentes dans 80% des cas; des meconnaissances
du code grapho-phonemique qui affectent les graphies dont la
correspondance grapheme/phoneme est plus complexe que terme a terme.
Elles vont de pair avec les difficultes de lecture. C'est l'evocation lente des
differentes unites orthographiques et les possibles transcriptions des
syllabes lorsque les scripteurs ne peuvent acceder immediatement au mot
ou au groupe de mots. On constate chez 30% d'entre eux environ un texte
difficilement dechiffrable.

Bien que les textes soient simples et qu'aucun des lyceens (population
temoin de 16-18 ans en toutes scolarites confondues) n'ait fait de fautes
aux petites phrases proposees, les personnes illettrees rencontrees
eprouvent de grandes difficultes a evoquer et a utiliser le code morpho-
syntaxique. Il est vrai qu'ils restent, pour la plupart, tres fixes sur une
transcription des mots. De fait, de nombreux auteurs signalent que
l'absence d'automatisation de fecriture met le scripteur en etat permanent
de surcharge cognitive. Et cette double Cache: transcrire et accorder,
renforce, semble-t-il, le pourcentage d'erreurs dans Fun et l'autre de ces
domaines.

En general donc, on constate des accords uniquement par proximite,
article-nom et de rares desinences du verbe (auquel est souvent affecte le
"s" du pluriel).
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Les erreurs de structures syntaxiques temoignent de la difficulte eprouvee
apprehender le mot en tant que concept; les personnes illettrees font de
nombreuses erreurs de separation et surtout ils reconnaissent difficilement
les homophones.

Plus generalement, on constate qu'il leur est plus difficile d'ecrire que de
lire, ce qui est frequemment confirme dans les statistiques et que je
n'analyserai pas aujourd'hui directement.

Supports oraux

11 est possible d'observer ces resultats bruts au regard des differents
modeles proposes par les chercheurs et de voir quels supports et quels
freins ont existe chez ces adultes.

Gombert (1993) enumere differentes capacites a lire:

1) Connaissance du medium ecrit
connaissance de la directionnalite de l'ecrit
distinction entre lirdregardedecrire/dessiner
reconnaissance des unites de langage
connaissance de l'utilite de l' ecrit

2) Capacites metaphonologiques
sensibilites aux variations phonologiques
jugement de longueur phonologique
segmentation syllabique
segmentation phonemique

3) Capacites metasyntaxiques
segmentation lexicale
jugement de grammaticalite
correction grammaticale
manipulations syntaxiques intentionnelles

4) Capacites metatextuelles
hierarchisation des idees
detection de contradictions
distinction entre "la lettre et l'esprit"

Par ailleurs, a partir du modele de Caramazza et Miceli, Pierart (1995)
evoque des capacites a orthographier les mots, qui, rappelons-le, mobilisent
generalement toute la charge cognitive de la personne illettree: des
capacites a percevoir auditivement les formes phonologiques, un stock
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sernantique, un lexique orthographique, un stockage du buffer
phonologique et un stockage du buffer graphemique.

On peut mettre en evidence certaines de ces capacites chez les adultes
illettres. Le DMI possede, associees aux epreuves de lecture et
d'orthographe, des epreuves de memoire visuelle, de perception auditive,
de conscience phonologique, de conscience semantique et d'expression
orale. Peut-on trouver des relations entre les performances des personnes
en lecture-ecriture et chacune de ces capacites ?

1) D'emblee, it faut admettre que les resultats a l'epreuve de memoire
visuelle qui est une epreuve de memoire de signes orientes, n'apporte pas
de resultats analysables a mon niveau. Les capacites de perception visuelle
sont totalement heterogenes et ne semblent avoir aucun lien avec les
niveaux de lecture et d'ecriture; on pourrait les rapprocher, pour certains,
un ensemble affectant les capacites mnesiques, et notamment la memoire
court terme, et les capacites d'attention. De fait, on observe que nombreux
sont ceux qui reussissent bien les trois premieres series et qui croient avoir
memorise la quatrieme mais ne peuvent la reproduire.

Dans cette epreuve, on peut aussi observer, chez quelques-uns, une
reproduction des signes tres particuliere: debut a droite, ou absence de
marquage entre les elements temporellement differents. On remarque enfin
que certaines personnes adoptent une strategie de mise en memoire
alphabetique. Cette strategic n'est pas mise en evidence et serait cependant
interessante au regard des etudes de Vellutino (1979) qui demontre que les
reproductions de formes sont realisees sans probleme par les dyslexiques
pour qui le deficit porterait sur le codage phonologique qu' ils leur
affectent.

De fait, sur un plan plus general, cette epreuve est celle dont les resultats
sont les plus proches entre adultes lecteurs et adultes illettres.

2) On peut aussi faire le lien entre la lecture et le langage oral. L'epreuve
de langage oral du DMI est un jeu base sur la transmission d'informations
et la cotation est fonction de la pertinence du lexique et de la notion de
double expansion.

On constate, la plupart du temps, un lien direct entre les qualites de la
lecture et celles du langage oral; les meilleurs scores dans ce domaine sont
ceux des meilleurs lecteurs; cependant, on pourra constater que ce lien
n'est pas systematique.

.93



96 Approche linguistique de l'illettrisme

Bien que cela n'apparaisse pas dans les chiffres (cf. infra), quelques-uns
n'ont pas compris le sens des dessins (et notamment la bulle de celui qui
reve).

Dans l'ensemble, et Frederique Brin le developpe plus longuement
(cf. dans ce numero), on peut observer chez les non-lecteurs et les
mediocres lecteurs un langage plutot enumeratif, sans expansion, sans
connecteur ni anaphore, peu informatif en general.

On peut aussi observer cette capacite A la lumiere du langage ecrit, et plus
exactement des capacites syntaxiques.

Langage oral

Groupe 1
5

4

3

2

1

48 26 28 05 09 29 19 14 15 33 43 40 49 03 45

Groupe 2

5

4

3

2

1

46 04 20 22 38 07 36 50 30 11 51 35 23

Groupe 3

5

4

3

2

1 -T-
01 10 47 17 42 27 12 25 08 39 31 34

Groupe 4

5

4

3

2

1

16 44 41 32 06 21 24 13 18 37 02

3) Capacites de perception des formes auditives

El les sont mesurees avec deux epreuves de reproduction immediate:
reproduction de rythme et de logatomes.
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Ces deux epreuves pre sentent des re sultats souvent proches, gene ralement
plus faibles chez les non-lecteurs et meilleurs chez les bons scripteurs.
Quelques personnel font cependant exception, et leur parcours sera
into ressant a etudier.

Comment se re partissent les re sultats ?

logatomes

lect. 1 lect. 2 lect. 3 lect. 4
1 5 2 1 0
2 2 3 1 2
3 4 4 4 1

4 2 3 5 7

5 2 1 1 1

rythme

lect. 1 lect. 2 lect. 3 lect. 4
1 3 1 1 0

5 6 5 4
4 3 2 3

2 3 2 2
,5 1 0 2 5

Le rythme

"Il faut eviter la facheuse tendance a traiter le rythme sur un mode
monosensoriel: souvent auditif, visuel en d'autres occasions mais alors au
prix de torsions semantiques ridicules et inquietantes, kinesthesique
dynamique, etc... En realite, l'activite perceptive humaine n'est jamais
statique car elle inclut selection et me moire tributaire d'un empan..."
(Drevillon, 1995)

Les logatomes

Philippe Mousty (1995), qui a inclus une epreuve similaire dans la batterie
d'evaluation psycholinguistique qu'il vient d'elaborer pour faciliter le
diagnostic des troubles specifiques de la lecture et, de l'orthographe,
specifie que "le test de repetition de pseudo-mots a une double fonction:
mesurer un empan de me moire immediate sur un materiel verbal sans
signification et evaluer la quantite des habiletes de perception de la parole.
Si la repetition de pseudomots ne ne cessite aucune operation de
segmentation ni de manipulation explicite de la structure phonemique des
stimuli, elle requiert ne anmoins de disposer de representations
phonologiques du signal de parole de bonne qualite".

En ce sens, la comparaison entre l'epreuve de rythme et celle de logatomes
est interessante; on remarque, dans 80% des cas la parite (a 1 pres) des
resultats.
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4) Capacites metaphonologiques

Il s'agit d'une epreuve de segmentation syllabique utile pour la
reconnaissance phonemique. De la meme fawn, les resultats semblent
suivre le niveau de lecture et d'ecriture et notamment:

conscience phonologique

Lecteurs 1 niveau 2 niveau 3 niveau 4
1- 2
2- 5 4
3- 5 5 6 1

3 4 5 8
5- 1 2

On observe, la encore, des conduites interessantes a noter:

la difficulte eprouvee par quelques-uns de segmenter des mots
comprenant des structures CVC/CV (ex: admirer);

la difficulte eprouvee par presque tous d'identifier 2 phonemes
identiques dans le mot (ex: "caractere");

l'absence de gene dans les mots ou le lexique orthographique
contamine la conscience phonologique (ex: precision);

pour quelques-uns encore la difficulte qu'engendrent deux phonemes
proches.

On remarque que toutes ces operations sont assez coUteuses (3/51
seulement obtiennent des resultats semblables aux normo-lecteurs).

5) Capacites metasyntaxiques

Il s'agit ici de reconnaitre des mots, des verbes conjugues a l'interieur
d'une phrase, ces verbes &ant presents devant la personne, et donc, une
certaine manipulation est necessaire.

conscience lexicale

Lecteurs
1

niveau 2 niveau 3 niveau 4

1- 4 1

2- 4 1 1

3- 4 4 1

4- 3 4 3 6
5- 3 4 4
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Les resultats sont ici plus disperses et les qualites de la memoire de travail
influent sur l'ensemble des resultats.

Quelques constats

Il pourrait etre interessant de croiser et d'affiner encore les resultats de ces
donnees, mais seules quelques remarques sont aujourd'hui possibles.

La premiere concern l'heterogeneite des resultats. On peut penser que,
tres probablement, les circonstances psychologiques, culturelles, sociales
ont affect& pour certains, des qualites qui ne se sont pas developpees et
notamment des qualites de communication qui passent par une solicitation
langagiere parentale, culturelle et sociale.

Cependant, le langage &tit ne leur est pas, pour autant, interdit: de fait,
certains developpent, sur une base de bonne memoire immediate, des
qualites d'analyse phonologique et semantique (ou h l'inverse, malgre des
difficultes mnesiques, une habilete phonologique et semantique) qui leur
permettront d'acceder A un bon niveau de lecture.

Angele a 19 ans; elle est decrite comme tres timide et emotive; elle eprouve des
difficult& is serier un recit et a s'exprimer: la lecture et l'orthographe en general
sont bonnes, la lecture est bien comprise et les erreurs orthographiques sont rares
et n'affectent que la partie syntaxique; les capacites mnesiques sont mediocres,
mais elle reussit assez bien la partie "meta" de la batterie.

Yann a 16 ans. Je n'ai aucune description sociale ou culturelle le concernant,
mais on observe des difficult& d'expression orale associees a des capacites
mnesiques et "meta" mediocres; la lecture est normale et l'expression &rite est de
qualite moyenne, cependant, lui aussi, fait partie du groupe 4, le plus performant.
On remarque que les difficult& orales de Yann se manifestent egalement en ecrit
spontane4A it a du mal A gerer les differents points de vue locuteur/observateur et
fait davantage d'erreurs qu'en dictee; mais en expression &rite dirigee (repondre

une lettre qui reste visible), it met en place des strategies de reprise du texte et
de tournures qui vont lui permettre d'effectuer une reponse simple mais
informative.

On ne constate pas de reelle homogeneite des resultats permettant de
determiner un profil-type, un modele des difficultes et des capacites des
personnes illettrees, bien au contraire it semble qu'il existe, pour chacun,
des modeles differents.

Second constat: sans memoire immediate ni qualites "meta", notre
echantillon n'objective aucun lecteur-expert.

On observe un lien tres fort entre la lecture et les qualites
metalinguistiques: sur les 12 personnes qui presentent des difficultes
metalinguistiques, un seul est bon lecteur, 2 sont mediocres lecteurs et 8
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sont mauvais lecteurs et ne peuvent &fire; de plus, si la memoire
immediate est defaillante, une activite metalinguistique peut etre
developpee et permettre l'acces a la lecture.

C'est le cas de Roberto qui accede grace a un travail efficace de conscience
phonologique et lexicale a une lecture assez efficiente mais qui garde de serieuses
difficult& a ecrire.

Nous avons déjà note le lien qui existe entre langage oral et langage &fit.
Mais si on considere, comme le laisse penser aujourd'hui Anne Van Hout
(1994), que les differentes dyslexies presentent toutes, a des degres divers,
des caracteristiques specifiques: perturbation de l'ordre temporel, trouble
du langage oral, trouble de la denomination, trouble metaphonologique et
trouble de la memoire verbale, peut-on penser que certaines personnes
illettrees presentent un trouble de l'acquisition du langage oral et/ou ecrit
qui, non traite dans l'enfance, les exclut de la lecture ? Il semble que ce soit
le cas pour un certain nombre d'entre elles: dans cet echantillon une dizaine
environ, soit 1 sur 5. Its presentent un ensemble de difficultes qui fait qu'ils
ne peuvent utiliser aucune strategie pour surmonter leur handicap.

Ainsi Serge, 45 ans, bon ouvrier, qui n'arrive pas a apprendre a lire malgre 10 ans
d'ecole; it est celibataire et vit avec ses parents, it a une memoire exclusivement
visuelle et manifeste des strategies absolument inefficaces: it ne peut repeter que
des pseudo-mots de 3 syllabes et quelques structures rythmiques. Son langage oral
est egalement peu informatif, cependant, it est curieux de tout, cherche
comprendre et se fait expliquer jusqu'a obtenir satisfaction.

De meme, David, 18 ans, lui aussi, n'utilise aucune mediation
phonologique et n'arrive pas a lire, ses qualites mnesiques sont tres
limitees (pseudo-mots de 3 syllabes rares structures rythmiques), aucune
habilete de type "meta". C'est un jeune un peu desespere de son avenir.

lecteurs -

meta +

meta -

memoire+

memoire.

memoire+

memoire-

langage 0+ (3)

II langage 0- (8)

II

langage 0+

langage 0- (6)

II

langage 0+

langage 0- (2)

langage 0+ 0

langage 0- (6)
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lecteurs+

meta +

meta -

memoire+

memoire-

memoire+

memoire-

langage 0+ (7)

langage 0- (10)

IIlangage 0+ (I)

langage 0- (5)

II

langage 0+

langage 0-

langage 0+

langage 0-

Ces observations renvoient a l'urgence d'une attitude preventive, et
notamment rendent plus pertinentes encore les questions de P. Ferrand
developpees precedemment.

Mais peut-on mettre en evidence un "calendrier" d'apparition des
difficultes ? On connait aujourd'hui un certain nombre de signes d'appel
des la petite enfance qui permettent de noter une "fragilite" de l'enfant dans
certains domaines; sont-ils pris en compte et l'entourage social et culturel
met-il en place des actions de stimulation et d'accompagnement efficaces ?

Le partenariat entre chercheurs, cliniciens, pedagogues, travailleurs sociaux
et formateurs reste, semble-t-il, l'espoir de la disparition de l'illettrisme.
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Etude linguistique du discours narratif
sur images d'adultes Metres

Frederique BRIN
Orthophoniste

Une epreuve de recit sur images sequentielles a ete propos& en France, a
des stagiaires de la formation en situation d'illettrisme. Une histoire en
photos a suscite un recit oral et le recueil des discours narratifs a permis une
analyse formelle linguistique des enonces transcrits. L'analyse a permis un
parallele en trois axes: comparaison avec les resultats aux epreuves de
langage ecrit (aspects syntaxiques), comparaison avec des productions
anterieures sur un support similaire, et comparaison des resultats avec ceux
obtenus grace a la passation dune epreuve identique aupres d'enfants de 9 a
11 ans, grace a la grille d'analyse propos& par Pierre Ferrand (1990), et que
l'auteur a adapt& pour cette etude.

Introduction

Notre travail d'orthophoniste, dans la mesure oit it interesse aussi bien le
langage oral que le langage ecrit, dans la pratique du bilan et de la
reeducation, nous encourage tout naturellement a effectuer des paralleles,
evoquer les liens entre ces deux modes de communication. Dans le cadre
de ma pratique professionnelle hospitaliere, aupres d'adultes cerebro-leses
ou aphasiques, dans le cadre de mes interventions aupres d'adultes qualifies
dillettres", j'ai pu maintes fois exprimer le besoin d'objectiver des
relations de structure entre des difficult& a l'oral et des difficult& a l'ecrit.

Beaucoup de recherches actuelles vont dans ce sens, et c'est dans le cadre
dune recherche initiee par l'association Recherche et Partage, et entreprise
par des orthophonistes de l'UNADRIO (Paris), Dominique Morcrette et
moi-meme, et des psychologues de PsyEF (Laboratoire de l'Universite de
Lyon 2) que j'ai pu mettre au point une epreuve propos& a des stagiaires
de la formation continue, au sein d'une evaluation terminale de stage.

Des evaluations proposees a ces memes stagiaires a rent& puis au cours
de leur formation nous avaient anterieurement permis d'obtenir des
renseignements complets sur les outils cognitifs a leur disposition, leurs
performances face a l'ecrit et a l'oral, et leurs habiletes metalinguistiques et
metacognitives dans ces evaluations.
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Par ailleurs, D. Morcrette avait propose pour revaluation finale une
epreuve oA le stagiaire devait completer des bulles a recrit, ce qui nous
donnerait des indications paralleles sur la complexite syntaxique et la
maitrise de certains outils comme les connecteurs, ceci dans le langage
ecrit.

Il est apparu enfin que la grille propos& par Pierre Ferrand (1990) pour
revaluation du discours narratif, considerant des elements A la fois
syntaxique et lexicaux, pouvait etre adaptee en vue d'analyser des
productions d'adultes en difficult& en lecture/ecriture.

Cet article va donc permettre de presenter ce travail d'analyse du discours
narratif d'adultes en situation d'illettrisme. Le contexte particulier du travail
de l'orthophoniste avec les adultes en difficult& en lecture et ecriture, ou
dans le cadre du partenariat entre l'orthophoniste et la structure de
formation ou d'accueil, voire les formateurs, met en exergue la necessite
de proposer des evaluations fiables permettant de mettre en place des
'programmes de prise en charge individualises. La competence de
l'orthophoniste, qui par sa formation met en relation le langage oral et ecrit,
permet de determiner la necessite d'une approche plus specifique.

Ainsi, cette epreuve, outre un interet intrinseque concernant l'analyse du
discours narratif, a permis d'entamer une reflexion selon trois axes.

1) Un debut d'analyse des donnees de fawn diachronique par rapport aux
resultats des stagiaires aux deux epreuves initiales permet dans certains
cas d'objectiver une structuration du recit chez ces personnel, meme si
ce domain n'a pas ete aborde en tant que tel dans la formation, qui etait
generalement axee sur les savoirs et savoir-faire de base.

2) Nous avons ensuite tente d'aborder le lien entre des performances A
l'oral et des performances A recrit en comparant les resultats obtenus
dans ces differents types d'epreuves. En d'autres termes, dans quelle me-
sure pourra-t-on montrer que les stagiaires de notre population (22 per-
sonnes) montrent des resultats coherents dans les epreuves relatives au
langage oral, et celles relatives au langage ecrit ? Quelles epreuves en
particulier mettent en evidence des difficult& ou des dysfonctionne-
ments paralleles ? On a alors considere que certains cas meriteraient une
attention particuliere afin de reflechir sur les liens entre la complexite
syntaxique et la cohesion textuelle au cours de la narration, et les resul-
tats aux epreuves de lecture et d'ecriture ding& et semi-dirigee.
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3) Enfin, it nous a semble interessant d'esquisser un rapprochement entre
les resultats obtenus par des enfants de 9 A 11 ans au meme type
d'epreuve propos& par Pierre Ferrand (1990) lors du recit sur images
("Les Cerises").

Une poursuite de l'analyse dans les mois a venir tendra a verifier dans cette
meme &ape finale d'evaluation le parallele entre les resultats a l'analyse du
discours narratif, notamment en ce qui concerne l'utilisation de
connecteurs, et les resultats a l'epreuve de "bulles completees" proposees
par D. Morcrette dans ce meme protocole, et qui vise A favoriser
l'utilisation de connecteurs en situation d'ecriture semi-dirigee.

Methodologie de l'experimentation

La population sur laquelle nous avons pu nous baser est constituee de 22
personnes, dont 14 femmes. Ces personnes emanent de regions diverses de
France: Normandie, Champagne, Rhone-Alpes.

Les personnes correspondaient toutes a la definition de l'illettrisme
proposee depuis le 14 mai 1995 par B. Falaize, F. Andrieux et J-M. Besse
le 11 mai 1995 et adopt& par le GPLI (Groupement Permanent de Lutte
contre l'Illettrisme):

"I'"illettrisme" est constitue, en France, par le probleme de ces adolescents et
adultes de plus de 16 ans, qui ont beneficie dune formation (d'au moins 1500
heures) ou d'une scolarite obligatoire (pour une duree totale significative de cinq
annees pleines), francophones et pour qui le recours a l'ecrit, en lecture et en
ecriture, nest ni immediat, ni spontane, ni facile, pour qui l'ecrit nest pas leur
moyen privilegie d'expression et de communication et qui risquent donc d'en etre
fragilises sur le plan professionnel, exclus de nombre d'echanges culturels et
sociaux et menaces de marginalisation progressive".

L'evaluation finale qui a ete proposee etait donc la troisieme &ape dune
recherche visant a valider deux outils complementaires, le DMI (Difficult&
et Moyens dans la lutte contre l'Illettrisme), elabore par Dominique
Morcrette (1993), orthophoniste, et le DMA (Diagnostic des Modes
d'Appropriation), elabore par Jean-Marie Besse, du PsyEF. Les epreuves
proposees permettaient d'evaluer le chemin parcouru lors de la formation,
et de completer ou de confirmer certaines parties des evaluations
precedentes.

L'objectif specifique de cette epreuve etait d'obtenir des informations
complementaires sur le langage oral des adultes illettres, en particulier sur
la complexite syntaxique apparaissant lors dun recit d'histoire en photos A
l'oral.

103



106 Etude linguistique du discours narratif

Sujet

Le choix du sujet de l'histoire a pose quelques problemes. Certains criteres
devaient etre respectes afin de nous permettre d'obtenir un discours aussi
spontane que possible, bien qu'induit par l'image. La photo nous a paru tout
d'abord etre un support mieux percu par les stagiaires adultes, plus
authentique dans une demarche d'appropriation de l'image, foumissant ainsi
un contexte plus habituel.

Nous avons choisi de fournir un materiel modulable, devant lequel la
personne devait avoir libre choix de la construction de son recit;
suffisamment ambigues, mais porteuses d'indices, les photos permettent
l'elaboration d'un recit, que la personne tente bien souvent de justifier par la
verbalisation de son appreciation. Nous souhaitions donc favoriser
l'expression du cheminement logique de l'histoire, et donc l'apparition de
connecteurs et de marqueurs de la cohesion textuelle. En analysant la
structure de surface du discours, ainsi que certains indices marquant la
coherence du recit, on devait pouvoir obtenir des indications sur certains
elements sensibles du discours oral, tels que l'anaphorisation et les
deictiques en general.

Histoire propos&

photo 1: un homme qui faisait du velo s'apergoit que son pneu est creve.
photo 2: it telephone A un ami depuis une cabin telephonique.
photo 3: son ami arrive et lui donne des outils pour reparer son velo.
photo 4: l'ami s'eloigne en voiture et l'homme reste, perplexe, pits du velo

qu'il doit maintenant reparer. Il pensait certainement que son ami
allait le ramener en voiture.

Passation

Le temps moyen de passation est de 3 minutes.

Consignes de passation

1) on dispose les photos devant la personne;
2) on lui demande de les ranger dans l'ordre qui lui semble le plus

logique;
3) on branche le magnetophone et on demande A la personne de nous dire

ce qui se passe dans cette histoire, selon elle;
4) l'enregistrement est terming lorsque la personne signifie qu'elle a fini;
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5) l'enregistrement est transcrit puis l'epreuve depouillee, et la grille
obtenue permet une comparaison avec la moyenne de rechantillon
regroupant les 22 personnes. On obtient alors un "profil" permettant
de comparer les productions selon chaque critere.

Grille d'analyse

Les moyens utilises etaient une analyse formelle du discours narratif de
l'histoire enregistree et retranscrite en adaptant une grille mise au point par
Pierre Ferrand (1990) pour analyser le discours narratif sur images
sequentielles d'enfants de 9 a 11 ans (voir exemple plus loin). Les elements
retenus sont d'ordre lexical et syntaxique; on note le nombre d'unites
lexicales, le type d'enonces, la presence d'expansions avec ou sans
predicatoides, les connecteurs, et on comptabilise le nombre et le type de
morphemes et de lexemes presents. On a tente egalement d'ajouter des
donnees qualitatives sur l'adequation a la vie reelle, le recul pris par rapport
A la narration, l'interpretation (la coherence et la cohesion textuelles).

La grille d'analyse comporte egalement une cotation de la presentation
physique des images et de l'ordre compose par le stagiaire. Bien que le recit
ne soit pas sanctionne selon l'ordre dans lequel les images ont ete classees,
it est important de le noter afin de pouvoir evaluer l'adequation entre le
discours et le support, et la coherence du licit selon les indices verbalises.

Resu ltats

L'epreuve est generalement bien acceptee, elle cause cependant un grand
souci de bien repondre et de trouver l'ordre prevu par le concepteur. Dans
les cas ou nous avons pu proposer cette epreuve a des personnes non
illettrees, dont des collegues orthophonistes, it est apparu que ce souci
devenait tres pregnant, allant jusqu'a limiter l'exploitation du corpus par la
richesse du questionnement. L'epreuve a pu durer jusqu'a 15 minutes avec
une collegue, alors qu'elle dure en principe 2 a 3 minutes. J'ai alors eu
l'impression informelle que quelqu'un maitrisant le support &fit et l'image,
avec une education universitaire, tendait a reagir sur la forme plutot que sur
le contenu. C'est-A-dire que le recit contenait souvent une analyse par la
personne de l'efficacite avec laquelle elle effectuait la ache, et un jugement
fort sur ses propres hypotheses (par exemple "je pense que c'est ce qui s'est
passe, mais ce n'est pas tres probable, vu la position de la voiture, on
pourrait alors penser que...").
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108 Etude linguistique du discours narratif

Il semblerait donc que la complexite du discours va de pair avec la capacite
de la personne a emettre un jugement sur sa production et sur le support
propose.

a) Resu ltats significatifs de quelques personnes; analyse et interet

Les enonces ont ete analyses de fawn individuelle, et ion obtient pour
chaque personne un tableau recapitulatif, au verso de la grille d'analyse. Ce
tableau permet de regrouper les elements les plus significatifs, comme par
exemple, le nombre total d'enonces, le nombre total d'expansions, le type
d'enonces, le nombre de morphemes fonctionnels, de pronoms, etc.

Ce tableau presente egalement les moyennes obtenues, et permet donc
d'evaluer et de visualiser les productions de la personne par rapport au
groupe. On obtient des "profils", permettant d'identifier les elements les
plus marquants de l'analyse du discours narratif. On peut alors concevoir
que la prise en charge de cet adulte puisse tenir compte des resultats
obtenus, en cherchant A poursuivre plus loin le parallele effectue entre les
productions orales et &rites, et en utilisant la narration comme moyen
d'etoffer et d'analyser le langage oral et ecrit avec les personnes.

En ce qui concerne l'ordre dans lequel les images ont ete classees par les
personnes, on se trouve en face de 15 classements differents des 4 images,
ce qui confirme la prise d'hypotheses et la flexibilite du support.

L'adequation entre le recit et l'ordre de presentation des images est note
dans tous les cas sauf un, od la personne a raconte une histoire differente de
celle indiquee par les images.

Les elements de cohesion textuelle sont particulierement interessants en ce
qui conceme les aspects deictiques du discours. On note ainsi un manque
de reference par rapport aux lieux, aux personnes et aux sujets, avec
predominance dune utilisation de l'article indefini, ceci dans toutes les
phrases ("un monsieur telephone, un monsieur a un pneu creve"), ou
simplement lorsqu'un personnage nouveau est introduit (par une marque
telle que "un autre monsieur"). Le pronom sujet ("i1") est souvent utilise
d'emblee, sans processus d'anaphorisation, ni de reference A des
personnages differents y en a deux sur les images, plus un personnage
"virtuel" A qui le premier telephone).

On observe dans 14 occasions une prise de distance par rapport au materiel
propose ("je crois que"; "je pense que") et dans deux cas une identification
au personnage ("il comprend que"). Dans un cas, la personne se met A la
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place du personnage dans l'histoire ("j'ai ma roue avant qu'etait crevee"),
mais ceci en cours de recit, et de fawn isolee.

Les profils obtenus permettent de reflechir sur la construction du recit d'une
personne par rapport a d'autres recits de personnes dans la meme situation
difficile face a l'ecrit. Its renseignent egalement sur la realisation discursive
d'une histoire logique, et la capacite du sujet a formuler, dans ce contexte,
des enonces acceptables au plan linguistique et pragmatique.

b) Resultats des stagiaires par rapport aux resultats aux epreuves de
langage ecrit: quelques remarques

On n'a pas pu mettre en evidence de relations claires entre des resultats
&taffies aux epreuves precedentes de langage oral et de langage ecrit, outre
le fait que des difficultes de langage oral mises en evidence par les
epreuves du DMI (repetition de logatomes, description d'images,
connaissance de la correspondance grapho-phonemique) sont objectivees
par cette epreuve. Un inter& diachronique est tout a fait justifie ici. Pour
preuve le cas de B., une femme de 45 ans qui ne peut ni lire ni &lire, et qui
produit en debut de formation des enonces du type descriptif, utilisant
essentiellement des non-phrases, et occasionnellement des phrases avec
actualisateur sujet ("elle va ouvrir") avec des propositions infinitives.

La production analysee en fin de formation montre le passage a des
enonces de description utilisant des presentatifs (phrases avec actualisateur
non sujet), davantage de phrases simples, et un respect des processus
d'anaphorisation.

Il s'avere neanmoins que des enonces favorisant les presentatifs ("c'est un
monsieur qui a creve") sont souvent produits par les personnes dont les
habiletes metalinguistiques mises en evidence par les evaluations
precedentes sont plutot faibles.
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Grille d'analyse du discours narratif (d'apres la grille GNF 90
Ferrand/Nespoulous) recit du veto Recherche et Partage 1995/96

Frederique Brin - UNADRIO

Num6ro : 9 Date: 27 mars 96 disposition et ordre des images:

Cl 82 D3 A4Prenom: JA sere: M

cohesion textuelle
pour ranaphorisation oull none
pour les morphemes oui nonD

coherence de la narration:
repetition oul 0 non 0
progression oui non0
non-contradiction oui el non0
relation cause Icons. oui non13

distanciation face A Is narration oui 0 non.

Donnees retenues resultats inferieurs moyenne superieurs

Nombre total d'enonces: 6 7

nombre total d'unites lexicales
diversifiees

30 50

Longueur Moyenne de l'Enonce 5 7
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phrases avec actualisateur allies 5

phrase avec actualisateur non sujet 1 1,5

E
X
P
A
N
S
1

o
N
S

total sans predicatolde 2 3,5
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c) Resultats compares a ceux obtenus lors de la passation de l'histoire des
Cerises aupres d'enfants de 9 a 11 ans

C'est cet aspect de l'analyse des resultats qui nous semble etre davantage
interessant en terme de bilan, y compris la valeur predictive que peut
posseder une epreuve de ce type. Le tableau, page suivante, permet une
comparaison des resultats aux deux epreuves.

En raisonnant tout d'abord sur les resultats bruts, on observe une
diminution relativement homogene du nombre d'items reperes, et ceci bien
que la population ne soit pas statistiquement fiable, et n'inclut qu'une
population d'adultes Him& dans l'echantillon (ce qui n'est pas le cas pour
les resultats de Pierre Ferrand qui ont ete obtenus lors de la passation
grande echelle de son test). De plus, l'histoire n'est pas la meme et on peut
considerer que les enfants sont davantage habitues et sollicites a produire
des &one& en classe.

Le nombre d'unites lexicales et le nombre total d'enonces est environ 30%
moins eleve chez les adultes.

Par contre, la longueur moyenne de l'enonce est en legere hausse. Ce qui
tendrait a dire que les adultes parlent moins, mais avec des phrases un peu
plus longues.

Tous les autres parametres indiquent par consequent un nombre tres
diminue d'unites, sauf dans le cas du nombre d'enonces presentant une
expansion avec predicatokle.

Si l'on raisonne a present selon des chiffres rapportes a 100%, a des fins
d'analyse, et afin de pouvoir raisonner plus qualitativement, on note une
baisse du nombre d'expansions, ce qui pourrait etre analyse comme une
production plus simple, du type: sujet, verbe, complement. On note moins
d'expansions sans predicatokle, et davantage avec predicatoIde. On pourrait
dire que cette population montre une utilisation amoindrie d'expansions,
donc une syntaxe privilegiant les phrases simples, ou les phrases adjoignant
des propositions de type relatives ou infinitives (relation du type "pour
faire" ou "qui fait ca"). Les expansions proches du determinant semblent
moins pregnantes. Cette hypothese est confirm& par les resultats
concernant les morphemes fonctionnels qui sont moins utilises, et par
l'augmentation du nombre de pronoms personnels (sans forcement de
reference exacte sur qui est qui).
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Comparaison entre moyennes de reference
entre les epreuves de P. Ferrand (1990) et
F. Brin (1996)

moyenne
enfants

"les
Cerises"

en %

moyenne
adultes
illettres

"Le Ve lo"
en %

Nombre total d'enonces: 15 14

Nombre total d'unites lexicales diversifiees 100 100
Longueur Moyenne de l'Enonce 6,5 7
S
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X
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E
N
0
N
C
E
S

phrases avec actualisateur sujet 11 10

phrase avec actualisateur non
sujet

4 3

E
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A
N
S
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O
N
S

total sans preclicatdide 15 7

total avec preclicatdide 5 8 lir
total expansions 22,5 18
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Morphemes fonctionnels 12,5 10
11,

pronoms personnels et autres 10 14 lir

total morphemes 50 52
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E
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E
S

total lexemes 47,5 46
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En resume, on observe:

un discours moins abondant;

un langage peu complexe, ou utilisant de preference des propositions
relatives ou infinitives;

une augmentation du nombre de pronoms personnels sujets ou
complements;

une diminution des "petits mots" grammaticaux.

Conclusions

Tout en restant tits modeste concernant cette epreuve dans cette recherche
qui n'a pas valeur statistique, elle nous semble neanmoins interessante
plus dun titre.

Tout d'abord en tant que telle, elle nous semble presenter un interet pour la
connaissance du public auquel un orthophoniste ou un formateur peut etre
confronts. En effet, elle peut aider a quantifier la capacite du stagiaire
formuler des hypotheses, et decouvrir la distance avec laquelle le locuteur
procede a son recit, ce qui nous instruit sur la construction mentale de la
narration. La reference a d'autres personnes permet d'evaluer grossierement
la complexite syntaxique utilisee, et la maitrise de certaines structures dans
le 'tat.
Ensuite, elle nous semble interessante dans la mesure or elle peut participer
a la construction d'un programme de prise en charge au sein d'une
reeducation orthophonique ou au sein de l'organisme de formation s'il y a
lieu. En effet, si l'on s'apercoit que la personne utilise les pronoms de fawn
"injustifiee", et ne pose pas la reference par rapport a ses personnages, it
peut etre utile de passer par une mediation methodologique afin de faciliter
l'expression orale, puis &rite. Comment concevoir en effet une formation
dans le cadre de la lutte contre l'illettrisme qui ne soit attach& au
developpement linguistique et metalinguistique de la personne dans son
ensemble, et qui, outre une approche cognitive et "mecanique" de la lecture
et de recriture, ne puisse proposer en parallele une approche
complementaire destinee a mettre en place les regles de communication
elementaires a l'ecrit (en rapport avec la realite), et des elements
methodologiques concernant l'acte de lire et d'ecrire.

Enfin, la multiplication d'epreuves de ce type pouvant etre proposees par
des orthophonistes dans le cadre de leur pratique professionnelle nous
semble receler des tresors caches concernant le lien a effectuer entre les
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performances a l'ecrit et a l'oral, avec notamment des paralleles possibles
entre habiletes metalinguistiques et licit, anaphorisation et maitrise de la
realite a travers le langage oral, methodologie et performances.

Dans le cadre du bilan, dans le cadre de la recherche ou dans la pratique
quotidienne, des outils varies et d'utilisation fiable doivent etre a present
des allies indispensables de l'orthophoniste.
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Interactions verbales
en acces a la litteratie

J.-M. Oderic DELEFOSSE
Universite de la Sorbonne Nouvelle, Paris III

L'analyse presentee porte sur des transcriptions d'echanges tutoriels entre
formateurs et apprenants adultes illettres.

Dans une demarche generale d'appropriation de la lecture-ecriture, le
formateur s'appuie sur la dynamique des interactions verbales pour
accompagner l'apprenant dans la transformation progressive de ses
verbalisations orales en enonces ecrivables. Nous faisons l'hypothese que
cette transformation est rendue possible par un travail de co-enonciation au
niveau de "variantes intermediaires". Grace a un travail d'ajustements
adapt& (reformulations, contre-propositions, demandes d'explicitation,
commentaires metalangagiers, relectures), l'expert aide l'apprenant a
decontextualiser ses enonces oraux pour les recontextualiser en fonction des
contraintes typologiques et linguistiques du texte a produire.

Les resultats permettent de degager des formats d'echanges specifiques a
travers lesquels se marquent les roles de chacun dans la co-construction de
l'ecrit.

Introduction

L'alphabetisation ou plus precisement l'acces A la litteratie (Pierre, 1991,
1992) des adultes illettres est une activite langagiere encore peu interrogee
par l'analyse linguistique. Cette situation d'acquisition se caracterise par
certaines variables contextuelles particulieres et d'autres qu'elle partage
avec les situations de premiere acquisition du parler par l'enfant, d'appren-
tissage d'une langue 2, ou d'apprentissage de l'ecrit. Le developpement des
recherches en linguistique interactionniste ouvre des perspectives
theoriques et methodologiques permettant de &gager les modalites
particulieres des interactions verbales entre un formateur et un adulte
illettre francophone.

L'interaction se presente donc comme constituant de l'acquisition et nous
rechercherons les traces de ces "fragments d'interface entre les operations
cognitives associees A l'acquisition et les mecanismes discursifs et
interactionnels caracteristiques" (Py, 1989, p. 84) des echanges entre
formateur et illettre.
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A partir de l'analyse de transcriptions integrales de seances de formation',
nous exposerons succinctement:

les parametres qui specifient cette interaction;

le deroulement de la demarche dite de "diet& au formateur";

les procedures de co-construction du texte ecrit;

pour esquisser a partir de cette analyse les "profils" interactionnels du
formateur et de l'apprenant.

Problematique

La linguistique de ]'acquisition cherche a determiner les processus par
lesquels l'enfant s'approprie la langue ou plus exactement les varietes de
langue en usage dans sa communaute linguistique, varietes orales d'abord
et eventuellement &rites ensuite. Dans cette entreprise, a laquelle
participent les disciplines connexes dont la psychologie developpementale
et cognitiVe, les linguistes ont majoritairement privilegie ]'observation et
l'analyse des enonces produits par l'enfant, bornant generalement leurs
investigations a la fonction locutoire du langage. Avec la prise en compte,
dans l'analyse des corpus, du langage adresse a l'enfant (LAE), les,
recherches sur ]'acquisition ont pu progressivement integrer les apports de
l'ethnomethodologie (Giilich, 1990), de l'analyse conversationnelle (Bange
et al., 1987; Bange, 1991; de Gaulmyn, 1994) et de l'analyse des
interactions verbales incluant l'enonciation et la pragmatique (Kerbrat-
Orecchioni, 1990-1994; Vion, 1992).

Une situation de co-construction de la langue

Une telle perspective qui etudie les processus d'acquisition comme etant
lids constitutivement aux processus d'interaction implique une conception
particuliere de la langue et de l'activite cognitivo-langagiere. La langue ne
saurait etre concue comme un outil preexistant a ]'usage et devant etre
maitrise mais plutot comme un ensemble de formes qui prennent leur sens
dans des enonciations contextualisees (Mondada, 1995). Ces operations
sont negociees, interpretees par les interactants qui ainsi co-construisent la

I Notre corpus est issu de recherches conduites par le Centre de Recherche sur
('Acquisition du Langage Oral et Ecrit (Paris III) et d'une recherche-action en
partenariat avec ]'Association Departementale de Lutte contre 1'Illettrisme (Maine et
Loire).
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langue qu'ils utilisent pour echanger et/ou realiser une tache commune
comme, par exemple, la production d'un &fit. Dans le cas particulier de la
"dictee au formateur", cette activite conjointe concourt a l'elaboration du
texte &tit a partir des propositions orales de l'apprenant.

De meme, Factivite cognitivo-langagiere de l'apprenant ne sera pas
analysee en termes de processus generaux et abstraits mais comme &ant
constituee de procedures liees a une Cache precise, ici la production d'ecrit
assistee. En effet, c'est a partir d'une relation interactionnelle particuliere
parce que vecue avec tel formateur, dans un cadre donne et dans une
recherche de signification que l'apprenant procedera a telle demarche
cognitive precise, induite par cette situation.

Des variables situationnelles specifiques

Variables generales liees a la situation de dictee au formateur

Les seances de formation etudiees se deroulent generalement dans le cadre
d'institutions ou d'associations, a raison dune séance par semaine et d'une
duree de 1 a 3 heures.

Le travail en groupe (de 3 a 10 apprenants) est double par un suivi
individuel, ce qui implique un fonctionnement autonome du groupe et des
processus d'interapprentissage.

Les apprenants se caracterisent par une forte heterogeneite, tant sur le plan
des savoirs langagiers, des motivations et de la personnalite que des
aptitudes a apprendre.

La formation d'acces a la litteratie s'inscrit dans un projet personnel et/ou
professionnel et plus precisement une motivation a apprendre a lire et a
ecrire; les formateurs cherchent parallelement a etablir une synergie avec
les autres intervenants sociaux aupres des apprenants.

Les formateurs (benevoles et salaries) ont rep une formation a cette
demarche qui s'actualise notamment par:

la recherche de signification partagee plutot que la maitrise de savoir-
faire ponctuels ;

l'adaptation au rythme, au projet et aux aptitudes de chaque apprenant;

le travail sur la duree qui facilite l'appropriation et la participation;

l'apprentissage conjoint du savoir-lire et du savoir-ecrire.

Les formateurs acceptent le controle et l'evaluation de leur travail par
l'Equipe de recherche.
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L'objectif a long terme de la demarche est l'appropriation par l'apprenant de
la production et de la comprehension de recrit. Cette demarche se deroule
en quatre phases intermediaires: maitrise d'un langage oral explicite,
developpement de la representation de l'ecrit, dictee au formateur et
enonciation autonome d'ecrit.

En debut de formation, le formateur explique cette demarche a rapprenant
et suscite son adhesion; ce contrat est rappele et reactualise a chaque
séance.

Variables actualisant la demarche

Chaque interaction, c'est-A-dire, chaque seance de formation, s'actualise par
des variables particulieres qui influent en retour sur la nature meme de cette
interaction. En consequence, on prend en compte dans l'analyse:

la personnalite et les objectify des participants, leur histoire interactive
commune, leur mode de travail (en dyade isolee ou au sein d'un
groupe);

le lieu et la duree de l'interaction (lieu institutionnel ou prive);

la phase de la demarche et le degre d'influence de la Cache sur
l'interaction (didactisation vs communication);

le type et la fonction sociale du texte envisage: affiche, lettre, article,
exercice d'entrainement...

ce qui, du contrat, est explicitement verbalise par le formateur et ce
qui demeure implicite.

L'ensemble de ces variables determinera les modalites de l'interaction et le
role des interactants a l' oeuvre dans chaque seance de formation etudiee.

Une demarche d'apprentissage de !Writ

Si la langue parlee par l'environnement est acquise naturellement par
chaque enfant, it n'en est pas de meme de la langue &rite. Non seulement
elle s'acquiert par un apprentissage long et cognitivement exigeant mais
pour demeurer efficaces, les competences acquises en lecture et production
d'ecrit doivent etre entretenues par un usage socialise. Or, de nombreux
adultes ont manqué leur premier apprentissage de recrit ou n'ont pas entre-
tenu ce savoir faire. Cet handicap limite l'acces aux savoirs nouveaux et
aux echanges sociaux, devalorise l'image de soi et freine considerablement
revolution professionnelle ou racces a de nouveaux métiers.
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Les procedures de reparation habituellement mises en place dans la lutte
contre l'illettrisme se situent soit vers un pole de creativite (ateliers
d'ecriture, par exemple) ou vers un pole de formalite (expression &rite).

A partir de methodes, de presupposes theoriques et de cadres parfois ties
differents, les ateliers d'ecriture presument generalement dun savoir &tire
qui serait bloque ou sous evolue et qu'il convient de redynamiser en
liberant les potentiels inexploites. Dans la pratique, l'adulte illettre est gene
par ses maladresses et le regard du groupe ; it ne se sent pas a la hauteur.
En effet, avant de lui proposer d'ecrire par lui-meme, ou par l'intermediaire
d'un "secretaire" expert, it conviendrait de l'accompagner dans une
transformation de son fonctiOnnement langagier lui permettant d'integrer
une representation reconnue des usages de Fecrit.

Les formations en expression &rite privilegient la forme et les activites
metalinguistiques en faisant travailler l'apprenant sur les contraintes du
code &M. L'objectif &ant de permettre aux stagiaires d'ecrire correctement
et de repondre aux exigences des standards scolaires. Face a des stages
intensifs en expression &rite, l'apprenant adulte risque fort de revivre son
echec scolaire ou de n'apprendre qu'un savoir faire de type imitatif: it peut
reapprendre a analyser une phrase, construire tel type de texte mais ne
verra guere ses capacites langagieres evoluer durablement.

Une troisieme voie consiste a adapter le canevas de la 'diet& a l'adulte'
pratiquee Tors des premiers apprentissages. On planifie dans le temps les
operations reconnues necessaires a la production d'ecrit, on s'appuie sur le
fonctionnement langagier oral et on developpe l'intuition de l'ecrit, enfin,
un formateur scripteur competent, reference du bon usage et etayage
provisoire de l'apprentissage, assume une indispensable fonction de
mediation (Delefosse, a paraitre b).

Plusieurs actions de formation ont ete conduites dans cette perspective par
notre Equipe (Coppalle, 1990 ; Delefosse, 1981, 1991, 1993 ; Uze, 1989) et
notre etude prend comme donnees de base la transcription integrale de ces
interactions.

Ces donnees montrent qu'au cours d'echanges langagiers situes dans un
contexte d'enonciation particulier, un formateur (F) cherche a faire produire
a un apprenant (A) des enonces acceptables a l'ecrit; it ecrit sous la dictee
de A quand et seulement quand ces enonciations lui paraissent conformer
la representation qu'il se fait de Fecrit "acceptable"; pour ce faire, F fait
parler A et a partir de ces enonciations orales met en place un processus
interactif tel que A parvienne a modifier son enonciation orale et produise
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de maniere plus ou moins autonome, plus ou moins dependante des
verbalisations de F, des &tomes qui seront recus comme scant ecrivables.

Ce processus interactif particulier peut etre represents par ce graphique:

ORAL

ECRIT

La source comprend les parametres "apprenant" et "oral" puisque la base
du materiel langagier A partir duquel va se jouer l'interaction est produit en
dnonciation orale par l'apprenant.

L'objectif prend en compte les parametres " formateur" et "ecrit" puisque
l'interaction doit aboutir a un texte ecrit selon les representations et par la
mediation langagiere du formateur.

Les ndgociations de la dictee au formateur, du passage A l'ecrit, vont donc
se conduire sur les axes oral/ecrit et apprenant/formateur en un lieu
represents par le cane central.

La premiere acquisition resulte d'operations complexes qui peuvent
s'effectuer a partir d'echanges naturels et situes; elles peuvent etre activees
par l'intervention d'un expert (reeducateur, parents, enseignants, pair...)

L' apprentissage au contraire exige un ensemble d' operations focalisees
vers un objectif repere soit par le sujet (auto-apprentissage, autodidactie),
soit plus frequemment par un intervenant mandate socialement, appreneur
expert et souvent professionnel (enseignants, formateur, reeducateur,
orthophoniste...).

L'apprentissage linguistique peut ignorer ou, au contraire, prendre appui
sur l'existant, c'est-A-dire les competences langagieres déjà A l'oeuvre chez
1' apprenant.
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On fait l'hypothese que l'efficacite dune procedure d'apprentissage depend
de la prise en compte et de l'activation des competences langagieres
(communicationnelles et linguistiques) de premiere acquisition. Dans ce
cas, le sujet apprenant peut donner du sens aux enonciations qui lui sont
proposees. Si, au contraire, l'apprentissage est propose ex nihilo A partir de
processus, de methodes et de representations exterieurs (ou trop eloignes de
ce qui est acquis), cette activite n'a pas ou a moins de signification pour le
sujet et l'apprentissage demandera plus de temps et d'effort.

Cette hypothese s'appuie sur une conception holique de la langue comme
&ant composee de varietes multiples en relation de continuite (notamment
entre l'oral et l'ecrit). Selon cette theorie, le langage est une fonction
biologico-sociale qui peut se realiser sous des formes variees et liees entre
elles parce que repondant aux memes aptitudes de Fete humain.

En ce sens, l'ecrit n'est pas radicalement different de l'oral, it est l'oral
plus x. Ce plus constitue la specificite de l'ecrit et permet de le reconnaltre
sans qu'il se reduise pour autant au code orthographique. La linguistique
devrait pouvoir determiner la nature de cette specificite aux differents
niveaux d'analyse de la langue: morphologique, lexical, syntaxique mais
surtout discursif (Achard, 1988).

Les corpus de transcriptions de dictee au formateur constituent un
observatoire privilegie de cette specificite puisque les negociations
interactionnelles portent precisement sur ce passage oral &fit.

D'une maniere plus fondamentale encore, la demarche de dictee au
formateur rend compte de cette theorie, dans la mesure oil cette production
particuliere d' ecrit s'effectue:

A partir des formulations orales de l'apprenant;

par l' intervention d'un formateur expert qui evalue si ces formulations
orales correspondent ou pas A une variete de l'ecrit;

A partir des propositions (reformulations, offres nouvelles...)
d'enonces de variete &rite par le formateur;

en renvoyant en un temps ulterieur A l'appropriation de l'ecrit,
l'apprentissage du code graphique et des contraintes orthographiques.

Cette theorie linguistique pourrait se representer par un axe oriente vers le
pole oral dune part et le pole ecrit d'autre part. Sur cet axe se situent les
differentes varietes (v) d'une meme langue selon qu'elles seraient
reconnues comme &ant des varietes typiquement orales (vo) ou &rites (ye)
ou ij l'intersection de ces deux ensembles (voe) selon cette representation:
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oral< I I I I I I >ecrit

vol vo2... voel...2... vel ve2...

Se lon cette configuration:

vol pourrait representer la variete d'une langue naturelle donnee
parlee par la mere A son nourrisson ;

vo2 la variete pail& par le Ore;

vo3 la variete parlee, par exemple, par l'institutrice d' ecole
maternelle, etc.

vel la variete &rite proche d'une variete parlee;

ve2 etc. des varietes de plus en plus specifiquement &rites.

Dans ce cadre on fait l' hypothese qu'il y aurait des varietes mixtes,
intermediaires (voe) qui correspondraient A des enonces parles mais
egalement ecrivables sans modification de forme parce qu' ils respecteraient
les contraintes formelles minimales pour etre reconnues comme des
varietes &rites.

Travailler avec un apprenant dans le cadre de ces varietes intermediaires
(voe) pourrait correspondre a ce qu'apres Vygotsky (1934/1985) on
nomme la zone de proche developpement (Jisa, 1991) et ce que les
chercheurs en apprentissage des langues nomment les sequences
potentiellement acquisitionnelles (de Pietro, Matthey, Py, 1989; Bouchard,
1991).

Le langage oral de l'apprenant et les competences &rites du formateur ne
se distinguent donc plus par des traits exclusifs, et la strategie
interactionnelle du formateur aura pour objectif de faire progresser les
enonciations de l'apprenant de varietes orales A des varietes qui peuvent
etre &rites.

Le passage de varietes orales A des varietes &rites ne s'effectue pas par
imitation, repetition, saut qualitatif ou auto-apprentissage mais par une
collaboration entre novice et expert dans une co-construction de la langue
(Mondada, 1995). Ce sont ces processus que la linguistique interactionniste
tente de &gager.

Processus de co-construction et d'appropriation de l'ecrit

Dans le cadre general du modelle hierarchique de l'Ecole de Geneve
(Roulet, 1985, 1995), nous avons analyse chaque interaction en unites
interactionnelles (sequences, echanges, interventions et actes de langage)
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de maniere a pouvoir apprehender les strategies mises en oeuvre par les
participants (formateur et apprenant) pour realiser leurs objectifs annonces
par les termes de leur contrat (Delefosse, a paraitre a et b).

Le tableau recapitulatif 1 cherche a formaliser deux types d'echanges
caracteristiques de la situation etudiee. Ces formats sont constitues d'un
certain nombre d'actes de langage. Chaque intervention comporte donc un
ou plusieurs de ces actes de langage specifiques. Chaque echange est ainsi
delimite par l'un de ces formats.

On a classe et figure ici par des nombres les actes de langage manifestant
les differentes operations enonciatives (orates et/ou &rites) constitutives de
la production d'ecrit assist& telles que reperees au cours de l'analyse.

Format 1:
formulation de l'apprenant

Format 2:
sollicitation du formateur

interv.
initiate

A 1

0
formulation
101 sur theme
102 hors theme
103 personnelle

F 2
0

sollicitation
201 question directe
202 question indirecte
203 demande d'explicitation
204 consigne ou rappel

interv.
reactive

F I
1

reformulation I 1 1
repetition 112 totale 1121

partielle 1122
question 113

A 2
1

reponse 211
incomprehension 212
panne 213 sur contenu 2131

sur forme 2132

interv.
evaluative

Al
2

acquiescement 121 0
prise totale 122 avec modification 1221

sans modification 1222
prise partielle 123 avec modification 1231

sans modification 1232
ignorance 124 avec poursuite 1241

sans poursuite 1242 0

F 2
2

evaluation de 211: 221 0
reprise de 20: 222
reformulation de 20: 223
abandon 224 0
sollicitation 225 -> 20

Tableau 1: analyse des processus interactionnels

Le format 1 enchaine les traitements divers qui peuvent etre °per& a partir
dune proposition de l'apprenant. II s'agira donc obligatoirement d'un
echange dont l'apprenant aura l' initiative (ici une formulation, mais ce
pourrait etre une question), auquel reagira le formateur (par une
reformulation, une repetition ou une question), reaction qui sera
eventuellement evaluee par l'apprenant (sous forme d'acquiescement, de
prise ou d' ignorance de la reaction). II peut etre illustre par cet extrait:

Exemple 1
Echange 16

83. A20 it est sorti de la piste, a l'hopital
84.F20 non ?
85. rires
86. oui
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87. mais:: pa.Kenant.so.n.Y.irap.ile.sthQr.ti.dc.14.05W,/
88. A21 oui

Se lon notre modele, cet echange, actualisant le format 1, pourrait se
formaliser selon un schema qui reprend et classe chacun des actes de
langage des interactants (83 A 88):

Schema I
Apprenant Formatrice

83 formulation continues de A19 (101)

84/85 question dubitative (113)
86/87 et reformulation avec inscription (Ill)

88 acquiescement (121) 0

Analyse

A20: L'intervention initiale de l'apprenant (83) complete la structure
amorcee juste avant (A19: en prenant son virage) ; cette proposition est
une reprise modifiee d'une structure qui avait ete propos& par la
formatrice (F13: il est sorti de route). L'ajout peut etre interprets
comme une sorte de raccourci discursif peut-etre non denue d'humour: it
est sorti de la piste, (il a ete blesse et conduit) a

F20: F reagit par un: non (84) a valeur dubitative, peut-etre aussi
d'evaluation negative. Le rire partage (85) restaure l'intercomprehension.
(86) et F peut reformuler (87) la phrase dictee par l'apprenant en deux
parties et l'ecrire en eliminant: a l'hopital.

A21: l'apprenant accepte (88) cette decision.

Le format 2 se rencontre naturellement sous ses diverses variantes dans de
nombreux echanges de type conversationnel. Il debute par une des formes
de sollicitation A laquelle l'apprenant reagit par une reponse attendue ou
pas. Le formateur peut boucler ce format par une evaluation ou un abandon
de la demande qui va clore le format ou au contraire par une reprise, une
reformulation ou une nouvelle sollicitation qui le relance. On reconnaitra
ce format dans un second extrait qui fait suite a l'exemple 1

Exemple 2
Echange 17

89.F21 et oil est-il alle ?
90. A22 ben, sous les::
91. comment,

sous les bast/
93. je sais pas comment on appelle ca moi
94. les rails de securite
95.F22 ah bon
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Ce schema formalise ainsi les operations de format 2:

Schema 2
Apprenant Formatrice

89 sollicitation, question directe (201)

90/93 panne sur le contenu (2131)
94 et reponse (211)

95 evaluation (221) 0

Analyse

F21: la question (89) de F porte sur le contenu et cherche a faire avancer
l'elaboration du texte, peut-etre en tentant de renvoyer A a sa proposition: a

A22: deux amorces de reponses introduites par la preposition: sous (90-
92). Le syntagme ne peut etre acheve par manque du mot (91-93) auquel A
trouve un substitut: les rails de securite (94).

F22a: l'evaluation (95) semble marquer soit l'etonnement, soit une certaine
desapprobation qui confirmerait son intention de revenir a: l'hopital. Elle
clot cependant l'echange en redonnant la parole a l'apprenant.

Ces strategies interactionnelles mises en oeuvre par le formateur favorisent
donc la transformation de varietes orales en varietes &rites et aident
l'apprenant a enoncer de l'ecrit de maniere de plus en plus autonome. De
plus, comme it voit le formateur &Tire ses enonces en les oralisant, it prend
conscience que son parler peut s'ecrire sous certaines conditions qu'il
pergoit d'abord intuitivement puis qu'il generalise progressivement.

Un partage de roles

Comme nous venons de le voir a partir de ces deux exemples,
l'appropriation de l'ecrit par l'apprenant est rendue possible par un partage
des roles constitutifs de la Cache a accomplir; sans l'etayage du formateur-
mediateur, l'apprenant illettre demeurerait fixe dans les varietes orales qui
lui sont familieres et la lecture et la production d'ecrit constitueraient un
ensemble d'operations cognitives impossible a gerer.

Afin de formaliser et de comparer les strategies du formateur et de
l'apprenant illettre dans ce type de production d'ecrit, nous nous inspirerons
du schema elabore par de Gaulmyn (1992) pour, rendre compte des
attitudes redactionnelles d'etudiants natifs et non-natifs. Elle analyse leurs
comportements sur deux axes: activite inventive et initiative et activite
receptive et reactive mis en relation avec deux types d'activite: orientee
vers la thche de production de texte ou vers l'interaction.
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A partir de l'analyse des echanges d'une interaction particuliere mais
representative de la situation etudiee, nous avons note pour chaque
interactant sa participation A l'operation concernee: prise en charge
effective (+) ; participation partagee (±) ; aucune participation (-). Nous
avons ainsi &gage pour chacun la dominante concernant chacune de ces
activites de production d'ecrit.

1) ACTIVITE INVENTIVE
CENTREE SUR LE TEXTE

2) ACTIVITE INITIATIVE
ORIENTEE VERS L'INTERACTION

propose des formulations

propose des reformulations

selectionne les contributions

recentre sur la tache

.::. Dominante

A+ Ft
A- F+
At F+
A- F+

At F+

stimule l'autre
elargit a des considerations generates

exploite au mieux le savoir de l'autre

prend un role didactique

manifeste des strategies
d'apprentissage
assure le contr8le de la tfiche

c Dominante

A- F+
At F-
At F+
A- F+

At F+
At F+

A- F+
3) ACTIVITE RECEPTRICE
CENTREE SUR LE TEXTE

4) ACTIVITE REACTIVE
ORIENTEE SUR L'INTERACTION

se montre cooperatif

accepte les suggestions

attend les formulations

repete les formulations en echo

se preoccupe de l'orthographe

controle le contenu du texte

fait confiance au savoir de l'autre
* Dominante

A+ F-

A+ F-

A- F+
A+ Ft
A- F+
A+ Ft

A+ F-

A+ Ft

regule les echanges

evalue

arbitre les conflits

intervient peu dans Is formulation

reintroduit une formulation

* Dominante

A- F+
A- F+
A- F+

A- Ft
At F+

A- F+

TABLEAU 2:
Comparaison des strategies redactionnelles formateur (F) / apprenant (A)

Des roles interactionnels tranches

Il ressort de cette observation que la regulation interactionnelle est assuree
massivement par le formateur tant dans l'activite initiative que reactive
(2 et 4); it occupe une position dominante mais ni agressive ni distante.

L'apprenant accepte que le formateur conduise les operations, it lui fait
confiance et se laisse influencer par son autorite sans se sentir pour autant
meprise; par son attitude, it lui reconnait son statut d'expert. Sur le plan de
l'interaction, le role de l'apprenant pourrait se caracteriser par le trait
"cooperation" et celui du formateur par celui (1-ascendance acceptee".

Un partage de la Cache

En revanche, les activites d'elaboration du texte sont davantage partagees
(1 et 3). L'apprenant impose ses formulations, y revient si necessaire,
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assurant par la sa fonction d'auteur; it accepte assez facilement les
propositions regulatrices du formateur, a condition qu'elles ne modifient
pas son projet de redaction. Le formateur s'efface regulierement, jouant un
role indirect et secondaire essentiellement centre sur la forme linguistique
et la coherence discursive. Cette strategie est certainement celle qui semble
la plus efficace et caracterise le mieux cette production assist& d'ecrit.

Queues competences developper ?

Ce travail original d'acces a la litteratie, qui se &marque radicalement des
procedures scolarisantes (alphabetisation) suppose des competences
specifiques tant pour le formateur que pour l'apprenant.

Le profil de formateur

se caracterise par un certain comportement langagier et psychologique qui
suppose notamment:

une connaissance minimale de l'apprenant (situation sociale, attentes
et objectifs, situation socioprofessionnelle...);

la capacite de conduire une relation privilegiee d'une certaine duree en
interaction duelle avec l'apprenant, ce qui suppose de tenir sa place, de
ne se substituer ni a un enseignant, ni a un psy, ni a un acteur social, ni

un confident...

un controle de sa propre enonciation;

une maitrise (qui doit devenir intuitive en situation de formation) des
strategies interactionnelles;

une representation aussi juste que possible, par rapport au type de
texte projete, de la nature linguistique des variantes orales, ecrivables
et &rites et de leurs caracteristiques propres;

la capacite d'analyser, chez l'apprenant, la configuration linguistique
des enonciations proposees en conversation et en dictee au formateur,
donc de pouvoir prendre du recul par rapport a la situation de
communication;

la possibilite de privilegier la forme sur le contenu, le linguistique sur
le communicationnel et Fechange d'information, l'adequation des
Mom& sur le message;

la capacite de mettre en place les conditions pedagogiques et
psychologiques d'une telle demarche: gestion du groupe, respect de
l'apprenant, exigence, contrat clair et coherent avec chaque apprenant.
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Nous apercevons clairement que ces conditions supposent une solide
formation au depart et un entrainment controle a ce type de demarche.

Un profil d'apprenant qui denote

une certaine disponibilite d'esprit et de temps permettant cet
investissement coUteux sur le plan cognitif;

la capacite de prendre de la distance par rapport a son propre echec
(scolaire et/ou social) et de trouver la ressource de le &passer;

le besoin, le desk et la motivation de faire un travail difficile, dans des
conditions eprouvantes;

l'acceptation de la "tutelle" du formateur et du contrat qui lui est
propose

et plus specifiquement sur le plan langagier:
des competences communicationnelles eprouvees
un developpement de son intuition de l'ecrit qui implique d'avoir
vecu des experiences d'utilisation de l'ecrit diversifiees et de s'en
etre fait une representation fonctionnelle et formelle
un certain entrainement au langage explicite et syntaxiquement
structure
un (des) projet(s) d'ecriture
la capacite de prendre de la distance par rapport aux modeles
sociaux et scolaires de l'apprentissage de l'ecrit et d'accepter une
dernarche de type secondaire (accepter, par exemple, de ne pas
apprendre en premier les lettres ou l'orthographe, le dechiffrage
ou la syllabation...).

L'analyse des donnees issues de seances de 'diet& au formateur' et des
interactions verbales entre formateur et apprenant montrent donc:

1) qu'il est possible de monter un dispositif de formation a l'ecrit des
publics dits illettres a partir de leurs competences orales sans passer
d'abord par les contraintes scolaires;

2) que cet apprentissage ou re-apprentissage associe etroitement lecture
et ecriture;

3) que chaque interactant joue des roles specifiques: regulation et travail
formel pour le formateur, participation a la regulation, apport
d'information et modification de son enonciation pour lapprenant.
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Conscience linguistique
et traitement de Pinformation &rite

Jean Emile GOMBERT, Clara MARTINOT
et Isabelle NOCUS

Universite de Bourgogne

Dans les conceptions actuelles de l'apprentissage de la lecture, les processus
analogiques, par lesquels l'apprenant utilise ses connaissances ant6rieures
(notamment phonologiques) pour accroitre ses connaissances lexiques,
tiennent une place importante. Dans cette intervention est rapporte un
certain nombre de faits experimentaux A l'appui de cette perspective.
L'expose est ensuite elargi, dune part de la phonologie a la morphologie et a
la syntaxe, d'autre part, de la reconnaissance des mots A la comprehension.

La fiche de l'apprenant confronts a 'Writ n'est pas restreinte
l'installation des capacites specifiques au traitement des percepts
linguistiques visuels; elle comprend egalement la miss en place de
capacites de formalisation de la langue, notamment quanta ses aspects
phonologiques et syntaxiques. Ainsi, la manipulation de l'ecrit exige,
pour son apprentissage, des capacites de formalisation des connaissances
linguistiques orales prealables. Cette formalisation concerne les
connaissances phonologiques, sur ce point les donnees experimentales sont
nombreuses, mail aussi les connaissances morphologiques et syntaxiques,
sur cet aspect, les recherches restent en grande partie a developper.

Quelle que soit la dimension linguistique formelle consideree
(phonologique ou syntaxique), l'approche metalinguistique de l'apprentis-
sage de in lecture semble pouvoir apporter des elements de meilleure com-
prehension de cet apprentissage. Cette approche vise a considerer in lecture
comme une activite linguistique particuliere dont les exigences de pilotage
cognitif par l'individu sont beaucoup plus fortes que la plupart des Caches
de manipulation du langage oral.

Formalisation metaphonologique et apprentissage de la lecture

La litterature etablissant et discutant les liens entre l'apprentissage de la
lecture et la capacite d'identifier les composants phonologiques des unites
linguistiques et de les manipuler de facon intentionnelle (i.e. in maitrise
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metaphonologique) est tits abondante (Gombert, 1992; Goswami et
Bryant, 1990; Morais, Alegria et Content, 1987).

Ainsi, de nombreux travaux etablissent l'importance de la maitrise
metaphonologique au debut de l'apprentissage de la lecture d'une langue
alphabetique. Ces travaux montrent l'existence de liens entre
l'apprentissage de la lecture et la possibilite d'effectuer avec succes
diverses Caches metalinguistiques de manipulation de certains aspects
phonologiques du langage oral. Ces liens semblent etre de deux sortes:

1) le contact avec l'ecrit provoque l'apparition des capacites
metaphonologiques;

2) les capacites metaphonologiques facilitent l'apprentissage de la
lecture.

Deux types de aches sont couramment utilisees dans les experiences: des
Caches mesurant la sensibilite phonologique et des taches de conscience
phonologique.

A cette derniere categorie, appartiennent les taches d'analyse segmentale
qui consistent, apres un entrainement, soit a demander aux sujets de
denombrer le nombre de phonemes constituant un mot ou une syllabe (par
ex. de lever autant de doigts qu'il y a de phonemes), soit d'ajouter ou de
retirer un phoneme au debut, au milieu ou a la fin d'un mot ou d'une
syllabe (par ex.: "si je te dis 'pill tu me dis /i//, si je te dis /pull tu me dis
lull, que me dis-tu si je te dis /pal/ ?").

Les Caches de sensibilite phonologique sont moins contraignantes en termes
d'effort de reflexion requis du sujet. Dans les aches de jugement de la
longueur phonologique, par exemple, on demande aux sujets de donner des
exemples de mots courts ou longs; ou encore de designer, parmi deux
images dont l'une represente un referent de grande taille mais
denomination phonologiquement courte (par ex. "un lion") et l'autre un
objet de petite taille mais a denomination phonologiquement longue (par
ex. "une coccinelle"), celle qui represente l'objet qui a le nom le plus long.

Il est remarquable que ces deux types de Caches, largement reussies par tout
lecteur d'une langue alphabetique, sont tres difficiles pour qui ne maitrise
pas la lecture (enfants d'age prescolaire, analphabetes ou dyslexiques)
(pour une revue, voir Gombert, 1990).

La lecture de mots jusqu'alors jamais rencontres a l'ecrit par le sujet
demande de sa part une capacite a reconstruire le mot oral connu a partir de
la nouvelle configuration visuelle. Il est desormais de mieux en mieux

132



Jean Emile GOMBERT, Clara MART /NOT et Isabelle NOCuS 137

etabli que ce type de capacite est lie a la maitrise de la correspondance
grapho-phonemique (voir, par exemple, Rieben et Perfetti, 1989). Maitriser
la correspondance, meme imparfaite, entre les graphemes et les phonemes
demande une capacite de reconnatre a l'oral, au sein des unites
signifiantes, les unites linguistiques sonores que sont les phonemes.
L'activite de lecture suppose donc une maitrise metalinguistique de
certains aspects phonologiques du langage oral (i.e. une maitrise
metaphonologique) en general inutile en dehors d'elle. Cette maitrise
semble apparaitre a l'occasion de l' activite qui la necessite.

Si l'analyse de la chaine orale en segments infrasignifiants, voire infra-
unite articulatoire, est necessaire a la lecture, d'une part elle apparai-
tra chez l'apprenti lecteur qui n'en dispose pas, d'autre part sa mai-
trise avant l'apprentissage allegera ce dernier et par la meme le facili-
tera.

Des etudes recentes s'interessent egalement a des unites phonologiques in-
termediaires entre la syllabe et le phoneme. La syllabe est en effet decom-
posable en deux parties: l'"attaque" (en anglais onset) et la "rime".
L'attaque est la consonne ou le groupe de consonnes initial de la syllabe, la
rime etant constituee de l'ensemble des phonemes qui la suivent. Ainsi dans
le mot monosyllabique "crabe" l'attaque est /kr/ et la rime /a: b/. Des tra-
vaux recents montrent que les enfants sont capables de decomposer les
syllabes en attaque/rime avant de pouvoir les decomposer en phonemes
(Gombert et Martinot, 1995; Kirtley, Bryant, MacLean et Bradley, 1989;
Treiman, 1989) et que cette capacite est liee a l'apprentissage de la lecture
(Gombert et Peereman, 1996; Goswami et Bryant, 1990, Wise, Olson et
Treiman, 1990).

Pour Gombert, Bryant et Warrick (sous presse), ces donnees invitent
proposer une nouvelle fawn de decrire l'apprentissage de la lecture et
l'intervention des analogies dans cet apprentissage (cf. figure 1). Dans un
premier temps, le debutant, qui a deja rencontre des mots ecrits dans ses
premieres manipulations d'ecrits, disposerait d'une double base de
connaissances: (1) une base de connaissances visuelles qui lui permettrait
d'identifier un certain nombre de mots &fits qu'il a rencontres de fawn
repetee; (2) une base de connaissances phonologiques construite a partir de
la manipulation du langage oral et qui comprend notamment une sensibilite
A la nature composite des syllabes, comme le montre la sensibilite precoce
des enfants aux rimes et, dans une moindre mesure, aux alliterations.

133



138 Conscience linguistique et traitement de l'information &rite

Figure I: l'apprentissage de la lecture
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alphabetique

Conscience
du

phoneme

1 Ce traitement pictural des mots inclut le traitement de certaines configurations
orthographiques.
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Comme tout ensemble de mots, les mots reconnus (devines) par des
procedures de reconnaissance visuelle presentent un certain nombre de
regularites orthographiques. Celles-ci sont elles-memes en co-occurrence
systematique avec des regularites phonologiques dans la prononciation de
ces mots. C'est cette correspondance entre analogies orthographiques et
analogies phonologiques que le systeme cognitif utiliserait dans un
mecanisme d'auto-apprentissage pour permettre la lecture de certains mots
nouveaux orthographiquement proches de mots connus.

Dans un premier temps, rien n'imposerait que le lecteur ait une quelconque
conscience des analogies qu'il opere, que ce soit dans les configurations
&rites ou dans les mots oraux correspondants. De fait, Seymour et Evans
(1994) montrent que ce n'est que tardivement que l'enfant devient capable
d'une analyse intra-syllabique consciente. De plus, les resultats que
Cardoso-Martins (1994) obtient en comparant les performances d'enfants
de derniere annee prescolaire et de premiere armee primaire dans
differentes Caches de categorisation de rimes, suggerent que la detection de
rimes n'implique pas de porter attention aux segments phonologiques.

L'auteur en conclut que ce type de manipulation intra-syllabique doit etre
decrit en termes de sensibilite a des similarites phonologiques globales.

Toutefois, l'utilisation repetee des analogies en debut d'apprentissage de la
lecture conduit a une augmentation de la pregnance des configurations
orthographiques et phonologiques qu'elles concernent et, de ce fait,
augmente leur disponibilite pour Faeces conscient.

La maitrise du code aurait une double origine. En premier lieu, elle
constituerait l'aboutissement de l'affinage progressif des analogies (were
par l'enfant, qui le conduit a la prise en compte de l'unite orthographique
minimale (voir Goswami, 1993). En second lieu, elle serait la consequence
de l'indispensable instruction explicite des correspondances qui guide et,
pour beaucoup d'enfants, rend possible cet affinage.

La maitrise du code &ant necessairement une connaissance explicite, elle
implique la prise de conscience des unites que le code met en relation.

Il n'est plus de mise de discuter le role central des connaissances
phonologiques dans l'apprentissage de la lecture, pour des raisons quasi-
ideologiques de refus de la prise en compte du decodage dans l'activite de
lecture ou, au contraire, de reduction de la lecture a cette seule activite. Les
capacites metaphonologiques sont necessaires a l'apprentissage de la
lecture d'une langue alphabetique et cette necessite est Hee au
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reinvestissement de ces capacites dans l'activite de decodage, activite
qui fait partie de l'ensemble complexe des activites de lecture.

Cela n'implique en rien que l'on reduise la lecture au decodage et que l'on
ignore la preponderance finale, d'une part de l'acces au sens, d'autre part
de la possibilite pour le lecteur d'adapter les modalites de son activite a
l'utilite de chaque acte particulier de lecture.

Formalisation metasyntaxique et apprentissage de la lecture

Des donnees de plus en plus nombreuses suggerent que le lien interactif
entre capacites metalinguistiques et apprentissage de la lecture n'est pas
limite a la dimension grapho-phonologique. Notamment, la maitrise meta-
syntaxique semble egalement entretenir avec la lecture un lien de mime
type.

L'explication de ces interactions passe sans doute egalement par la mise en
evidence du caractere sinon obligatoire du moins utile des capacites meta-
syntaxiques pour la manipulation du langage &fit. Cependant, dans l'acti-
vite de lecture, le lieu de reinvestissement des capacites metalinguistiques
varie vraisemblablement de l'une a l'autre. Ainsi, alors que la maitrise
metaphonologique est necessaire au decodage, la maitrise metasyntaxique
est sans doute essentiellement mobilisee par le calcul syntaxique tres
exigeant pour les phrases presentees, comme a l'ecrit, dans un contexte
presque uniquement linguistique. C'est donc le calcul de la signification
qui serait ainsi assiste par une telle maitrise.

L'habilete du bon lecteur ne se limite pas a la possibilite de reconnaitre des
mots ecrits, encore faut-il qu'il soit capable de comprendre les messages
qu' it lit, ce qui demande, au minimum, que soit prise en compte la structure
granunaticale qui gouverne l'organisation des mots dans la phrase.

En effet, chacun conviendra que la signification d'une proposition (au sens
grammatical du terme) ou d'une phrase n'est pas la simple somme
arithmetique de la signification des elements lexicaux qui la composent
mais va bien au-delA. Ceci est essentiellement du a l'existence d'indices
grammaticaux qui indiquent comment it convient d'agencer et de moduler
les significations portees par les mots. Certains mots (les mots fonctionnels
ou mots grammaticaux) n'apportent d'ailleurs pas d'information si on les
considere isolement. Leur seule fonction est d'indiquer comment agencer
les significations des autres mots (les mots pleins ou mots a contenu).
L'acces a la signification de la phrase demande que ces indices soient pris
en compte dans un calcul syntaxique (parsing).
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A l'oral, ce calcul syntaxique est effectue automatiquement des qu'une
phrase meme embryonnaire est pergue. Toutefois, ce calcul y est, en
general, fortement assiste par les nombreux indices extra-linguistiques qui
participent a la communication (exchanges de regards, postures, gestes,
mimiques, contacts, distance inter-personnelle, intonation, etc.).

A recrit, it n'en est la plupart du temps pas de meme. Le lecteur, solitaire,
devra souvent calculer la signification des phrases sur la seule base du
materiau linguistique, donc a l'aide des elements lexicaux et des indices
grammaticaux. II s'ensuit que le niveau de controle que le sujet doit exercer
sur la syntaxe des productions qu' it cherche a comprendre, est
vraisemblablement beaucoup plus eleve en lecture qu'en audition.

Sur le modele de ce qui est etabli a propos des liens existant entre
l'apprentissage de la lecture et la conscience phonologique, les resultats se
multiplient qui montrent comment les capacites metalinguistiques
controler intentionnellement la syntaxe de la phrase, sont declenchees par
l'apprentissage de la lecture et se reinvestissent de fagon positive dans cet
apprentissage.

Appariant, sur leur niveau en lecture et sur leur intelligence verbale, des
bons lecteurs en premiere armee d'apprentissage de la lecture (6-7 ans) et
des mauvais lecteurs de troisieme armee (8-9 ans), Tunmer, Nesdale et
Wright (1987) ont ainsi montre que les premiers sont superieurs aux
seconds dans deux taches orales a fortes composantes metasyntaxiques:
une tache de completement de phrases et une autre de correction de phrases
dont les constituants sont mal ordonnes.

Pour notre part (Nocus et Gombert, sous presse), dans une etude
longitudinale en cours d'analyse, nous avons mis en evidence que, apres
controle statistique du QI, du vocabulaire et de l'empan de la memoire de
travail, les performances dans des taches de reproductions de fautes de
syntaxe suivant un modele ("make it wrong task": par exemple reproduire
la forme fautive "Jerome la poubelle vide" sur la phrase "le maitre efface le
tableau") mesurees lors du premier grade sont les meilleurs predicteurs des
performances dans un test de comprehension en lecture l'annee suivante.
De meme, la reproduction d'une faute morphologique (reproduire la forme
"nous mange des bonbons" sur le modele "nous cueillons des fleurs")
contribue, avec les performances dans des taches de conscience du
phoneme, aux performances de lecture de mots.

Selon Tunmer (1990), la maitrise metasyntaxique interagit avec la lecture
essentiellement en assistant la reconnaissance des mots. Un meilleur
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monitoring de la phrase facilite cette reconnaissance en restreignant
l'ensemble des mots possibles a chaque site. Elle peut ainsi permettre la
decouverte par l'apprenant de correspondances lettres-sons qu'il ignorait et
par IA augmenter ses connaissances des correspondances grapho-
phonemiques. De fawn secondaire, Tunmer pense egalement que la
maitrise metasyntaxique augmente la capacite du lecteur a piloter sa propre
comprehension du texte lu.

A notre sens, it faut d'une part distinguer ce qui est de l'ordre de la
morphologie et ce qui est de l'ordre de la syntaxe. D'autre part, it convient
de porter une attention particuliere au processus de comprehension.

La conscience morphologique, bien qu'importante pour la gestion de la
phrase, est d'abord une conscience de la structure des mots. A ce titre, on
peut comprendre son importance dans la lecture notamment pour Faeces au
"stade orthographique" qui, d'apres Frith (1985), constitue l'etape ultime
du developpement de la lecture et qui repose en partie sur la capacite du
lecteur a decomposer le mot en morphemes. La conscience syntaxique, au
contraire, conceme directement la phrase, mais ne conceme qu'indirecte-
ment le mot. Et si, comme l'argumente Tunmer, elle peut jouer un role im-
portant dans la reconnaissance des mots, on doit s'attendre a ce qu'elle
joue un role encore plus important pour la comprehension des phrases.

Ici apparait une question extremement importante pour notre propos: "Y a-
t-il des problemes de comprehension specifiques a la lecture ?"
Classiquement, la reponse a cette question est negative: nous comprenons
le langage oral avant de savoir lire, la seule chose a installer lors de
l'apprentissage de la lecture est donc la capacite a reconnaitre les mots. Au-
dela, les processus a l'oeuvre a l'oral pourront etre actives et conduire a la
comprehension. Ceci correspond a la "Simple view of reading" expos& par
Gough et Hillinger (1980).

Cette analyse nous parait acceptable pour caracteriser la comprehension
chez le lecteur expert. En revanche, nous discutons sa pertinence pour
l'apprenti lecteur. En effet, comment la syntaxe est-elle prise en compte
dans les traitements aboutissant a la comprehension ?

La figure 2 schematise ce processus de comprehension. La reception du
langage oral, comme la lecture experte, est caracterisee par une
reconnaissance rapide des mots successifs et par un calcul syntaxique
automatique qui permettent de liberer des ressources en memoire de travail
pour traiter des informations de plus haut niveau (traitements textuels)
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necessaires a la comprehension. La rapidite de la reconnaissance des mots
est ici essentielle. Elle permet que les mots successifs de la phrase soient
reconnus de facon "quasi-simultanee" et que la chaine de mots ainsi
existante dans une memoire transitoire puisse faire l'objet de l'application
automatique de la competence linguistique du sujet.

Figure 2: Comprehension de la phrase a l'oral ou en lecture experte

IMaintien de la
Sequence de mots
dans une memoire
.transitoire

C'alcul syntaxique
automatique

Reconnaissance rapide
des mots successifs

(Activation automatique\
des connaissances
syntaxiques implicites
..pertinentes

COMPREHENSION

Connaissances
semantico-pragmatiques

Or, it s'avere que, chez le lecteur debutant ou malhabile, la reconnaissance
des mots successifs est lente et a un coat attentionnel eleve (cf. figure 3).
Le parsing est impossible puisque la reconnaissance automatique et quasi-
simultanee des mots successifs de la phrase qui lui est necessaire n'est pas
encore en place. Par consequent, la comprehension en lecture chez le non
expert reposerait, plus que chez le lecteur habile, sur une application
volontaire de connaissances explicites pour pallier le deficit en traitement
automatique. La oil, a l'oral, it utilisait sans y reflechir ses connaissances
tacites sur le langage, le lecteur debutant doit reconnaitre des mots de fawn
couteuse, les maintenir un temps relativement long en memoire et
appliquer entre eux des regles dont it doit avoir conscience. Autrement dit,
it y a bien une specificite de la comprehension en lecture debutante et cette
specificite explique les liens existant, chez l'apprenti lecteur, entre la
comprehension et les connaissances metalinguistiques, notamment la
conscience syntaxique.
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Figure 3: Comprehension de la phrase en lecture debutante
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On peut essayer de simuler, chez le lecteur expert, les memes difficult&
que rencontre un lecteur debutant ou malhabile. L'astuce est de presenter
un texte &tit dans une ecriture inhabituelle (lettres renversees) qui exige,
pour etre trait& un effort de decodage qui se rapproche de celui fourni par
le lecteur debutant ou malhabile. Dans cette situation, oil le parsing
automatique est rendu impossible, nous faisons l'hypothese que, pour
comprendre, le lecteur expert va devoir exercer un controle intentionnel de
la syntaxe et que donc it pretera plus attention a la forme de surface du
texte.

Methode

Sujets: Seize lecteurs adultes experts

Materiel: Un texte explicatif a ete elabore sur un theme suffisamment
specialise pour que le sujet anticipe le moins possible les
actions (theme de la vinification)

Ce texte a ete decompose en cinq parties et &fit sur cinq pages constituant
un petit livret. La premiere page donne le titre et une phrase sur le theme du
texte, les quatre suivantes les quatre paragraphes (A, B, C et D) constituant
le texte. Les deux passages A et B &fits sur les pages 2 et 3 constituent les
deux passages experimentaux. Ce sont deux paragraphes comportant
environ le meme nombre de lignes.
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Deux versions de ce meme texte ont ete elaborees. Dans la premiere
version, le passage A est ecrit dans une deriture inhabituelle (lettres
renversees autour de leur axe horizontal) et le passage B est ecrit
normalement. Dans la deuxieme version (annexe 1), les conditions sont
inversees, le passage A est presente normalement et le passage B dans
Fecriture a l'envers.

Des images illustrant le texte (annexe 2)

Un questionnaire comportant des phrases ou propositions du texte et
des phrases paraphrasant des phrases ou des propositions du texte
(annexe 3)

Procedure

Deux groupes de 8 sujets ont ete constitues. Chaque sujet ne lira qu'une
version du texte. Afin d'imposer au sujet l'effort pour comprendre le texte,
on presente dans le desordre les images illustrant le texte et it doit les
mettre en ordre au fur et a mesure de la lecture. Le sujet est prevenu qu'un
paragraphe est ecrit avec des lettres a l'envers et qu'il doit quand meme le
lire. Le temps n'est pas limit&

On presente ensuite au sujet des phrases dont it doit dire si elles etaient oil
non dans le texte. Pour la moitie, elles sont issues du texte, l'autre moitie
est constituee de, paraphrases, c'est-A-dire de phrases ayant le meme
contenu semantique que celles contenues dans le texte mais presentant des
toumures grammaticales differentes.

L'hypothese est que les reconnaissances seront meilleures pour les
passages dents en lettres inversees.

Resultats

Comme le montre la figure 4, les resultats de cette pre-experience sont
conformes a notre hypothese.
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Figure 4

Pourcentage de reponses correctes en 'Unction du type de texte
(normal vs renverse) et du type de reponse (acceptation vs rejet)
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Toutefois, compte tenu de la faiblesse des effectifs, la difference
importante entre les taux de detections correctes nest pas significative
(F(1,14) = 2.67, p= .12). Il n'en reste pas moins que, comme predit, le fait
de mettre un lecteur dans une situation assimilable a celle d'un lecteur
debutant qui tente de comprendre ce qu'il lit, le conduit A porter une plus
grande attention a la syntaxe que celle qu'il manifeste en lecture experte.
De cette attention et de la disponibilite des connaissances syntaxiques
pertinentes depend la comprehension.

Maintenant que l'experience a ete mise au point, elle va etre appliquee l'an
prochain sur un groupe plus large de sujets et avec un meilleur controle du
materiel (notamment des paraphrases proposees). Nous pensons ainsi
mettre clairement en evidence le phenomene predit.

Dans une deuxieme experience, on tentera de dissocier les variables "corn
attentionnel du decodage" et "vitesse de lecture". En effet, sans vier
l'importance du premier facteur, notre hypothese privilegie le second. La
lenteur de la lecture chez le debutant nous semble une caracteristique
suffisante pour empecher le parsing automatique et ainsi imposer le recours
a la conscience syntaxique.

Afin d'isoler la variable temps de lecture, dans cette deuxieme experience,
on ne presentera le texte que normalement redige (lettres correctement
orientees). On utilisera la technique de la fenetre mobile oA un texte
presente sur &ran d'ordinateur sous forme d'une succession de XXX se

.4
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decrypte mot par mot a chaque fois que le lecteur appuie sur une touche.
Pour certains passages du texte, un Mai sera introduit entre l'appui sur la
touche et l'apparition du mot. Pour ces passages, ou la lecture est
artificiellement ralentie on predit une meilleure reconnaissance des phrases
dans une Cache ulterieure de detection de paraphrases.

Conclusion

Quel que soit le type de connaissance linguistique concerne, la
manipulation de 'Writ aurait comme consequence l'actualisation des
competences metalinguistiques qui lui sont necessaires. Dans cette
perspective, les competences metasyntaxiques paraissent donc etre
complementaires et non pas competitives a celles metaphonologiques.
Dans la lecture, le role respectif de ces deux types de competence n'est pas
le meme.

De meme, it peut etre envisage que les competences metapragmatiques et
metatextuelles aient un role a jouer dans les manipulations plus elaborees
de Fecrit, du type de l'activite redactionnelle (voir Gombert, 1990).

En general, on doit considerer que les correlats metalinguistiques de la
manipulation de l'ecrit, d'une part participent, a un moment ou a un
autre de l'apprentissage, a la charge cognitive de l'activite de lecture-
ecriture, d'autre part doivent etre prets a etre maitrises par
l'apprenant pour que l'activite qui les necessite puisse etre entreprise.
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Annexe 1

LA VINIFICATION DU VIN ROUGE

La vinification est l'ensemble des procedes d'elaboration du vin.

Lorsque les raisins arrivent a la cuverie, ils sont verses dans un appareil

mecanique, le fouloir-egrappoir, qui fend d'abord les grains pour en liberer le

jus, puis ejecte les rafles, c'est a dire la grappe sans ses raisins, apres les avoir

separees des peaux et du jus. Le foulage doit faire &later les gains sans
ecraser les pepins et les rafles. vendange totalement ou partiellement
foul& est ensuite introduite, par une pompe, dans une cuve, vaste recipient en

bois, en ciment, en plastique, en acier emaille ou en acier inoxydable, afin d'y

subir les differents phenomenes de la fermentation.

IGLLUGIlfgROU 62f 13 fl.gU2tOLUJKIOU qn 102 1.6CIT611JI 61J GM-Miff 16 L31211.13 16

moat' GLI Apr 20112 1,3Cf1011 C1G2 16AfIL62' 16 211C16 26 qcqoripic su siCOOT Gf 61J

Pas capoutdric b1.0,A0n6uisur is IGLLUGUrgfIOU 26 fISCIfIlf 1:131. nu

p0fifflOLTIJGIUGUI ct nu6 G1GAgf101.1 f1G is f611141.gfgL6 131.1A21.01031t1f16W61.1r bat is

ummbpcspou q62 cppindricwcur bst 1,sbbstgrou QG 1,g1C001 Gf qs

ig con16111: rG crinsgs sx!Rs ilUG 2nucrimic6 glf61.41A6 GI 11.Gdf1G1116 qc Is

lculbstarrits ct QG 19 (161.12116. V =Ants dfIG 26 Q6L01116 13 IGULI6Ul3p01.1' 13

quenc cis Anus cpunuric

Le sulfitage, on addition d'un antiseptique, est indispensable a toute bonne

vinification. Le leverage a pour but de stimuler ou regulariser la fermentation

en ajoutant a la cuve un levain de levures selectionnees. Apres une cuvaison

d'environ six a douze jours, le vin peut etre "tire" et separe du mare, compose

surtout de peaux et de pepins. C'est le decuvage. On pent decuver lorsque la

plus grande partie du sucre a ete transform& en alcool.

Le vin de goutte provenant du decuvage est loge dans une autre cuve oil il

attendra d'être homogeneise avec le vin de presse. Le pressurage consiste

extraire par pression, et a l'aide d'appareils appeles pressoirs, le yin dont le

marc est encore gorge, c'est le yin de presse. Apres avoir dtd convenablement

homogeneise, le mélange du vin de goutte et du vin de presse est envoye dans

des fats on s'achevera la fermentation.
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Annexe 3

PHRASE INTRODUCTIVE

PHRASES NON INTRUSES

La vinification est l'ensemble des procedes d'elaboration du yin.

PARTIE A

PHRASES INTRUSES

Les rafles sont ejectees apres les avoir separees des peaux et du jus.
Les grains sont eclat& sans ecraser les pepins et les rafles.
La cuve est un vaste recipient fabrique en bois, en ciment, en plastique, en
acier emaille ou en acier inoxydable.
Le fouloir-egrappoir fend d'abord les grains et en libere le jus.

PHRASES NON INTRUSES

Lorsque les raisins arrivent a la cuverie, ils sont verses dans un appareil
mecanique.
La vendange totalement ou partiellement foul& est ensuite introduite, par
une pompe.

PARTIE B

PHRASES INTRUSES

La transformation du ma& en vin est la fermentation.
La temperature et la densite doivent etre surveillees attentivement et
frequemment dans les cuves.
La densite diminue a mesure que se deroule la fermentation.
La fermentation entraine physiologiquement une multiplication des levures
et chimiquement l'apparition de l'alcool et de la couleur.

PHRASES NON INTRUSES

Sous Faction des levures, le sucre se &double en alcool et en gaz
carbonique.
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Physiquement, la fermentation se traduit par un bouillonnement et une
elevation de la temperature.

PARTIE C

PHRASES INTRUSES

On ajoute a la cuve un levain de levures selectionnees pour stimuler ou
regulariser la fermentation.
Apres une cuvaison d'environ six a douze jours, le marc, compose surtout
de peaux et de pepins, est separe du yin qui peut alors etre "tire".

PHRASES NON INTRUSES

C'est le decuvage.
Le sulfatage, ou addition d'un antiseptique, est indispensable a toute bonne
vinification.
On peut decuver lorsque la plus grande partie du sucre a ete transform& en
alcool.

PARTIE D

PHRASES INTRUSES

Cela s'appelle le vin de presse.
Il attendra d'être homogeneise avec le yin de presse dans une autre cuve.

PHRASES NON INTRUSES

Le yin de goutte provenant du decuvage est loge dans une autre cuve.
Le mélange du vin de goutte et du yin de presse est envoye dans des flits
oh s'achevera la fermentation.
Le pressurage consiste a extraire par pression, et a l'aide d'appareils appeles
pressoirs, le yin dont le marc est encore gorge.
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Representations sur les pratiques sociales de l'ecrit
et apprentissage de la lecture

Genevieve DE WECK, Universites de Geneve et Neuchatel
Nathalie NIEDERBERGER, Universite de Geneve

Dans cet article, sont presentes les premiers resultats dune recherche en
cours visant a mettre en evidence les representations que les enfants lec-
teurs-debutants elaborent concernant les pratiques sociales de l'ecrit, puis
les mettre en rapport avec leurs capacites en lecture. La thernatique abordee
conceme les relations entre lecture et capacites metalinguistiques, dans le
cas particulier metapragmatiques. 23 enfants de 8-9 ans, avec et sans diffi-
cultes en lecture, ont ete interroges a propos d'ecrits de leur environnement
socio-familial. Les premiers resultats semblent montrer que les enfants
lisant bien ont des representations plus precises que les mauvais lecteurs, et
qu'ils peuvent egalement en construire plus facilement face a un objet
nouveau.

Introduction

Dans les &bats sur l'apprentissage de la lecture, plusieurs conceptions
s'affrontent quant a la definition meme de l'acte de lire, quant aux pre-
requis necessaires a cet apprentissage, aux connaissances et processus
psycho-linguistiques et cognitifs impliques dans cet acte. Le poids
accorder a ces diverses connaissances et capacites est egalement un enjeu
des &bats.

Dans l'etude dont it est question dans cet article, la lecture est consideree
comme une activite complexe qui met en jeu des connaissances et des
processus de differentes natures. Sans pretendre a l'exhaustivite, et au
risque d'être schematique, on retiendra au moins les elements suivants qui
sont en interaction aussi bien lors de l'apprentissage de la lecture que dans
l'acte lui-meme:

une connaissance et une comprehension de l'activite meme de l'acte de
lire et de son apprentissage: on peut en effet transposer a l'apprentis-
sage de l'ecrit, lid& de Bruner a propos de l'acquisition de savoir-faire
ou de la resolution de problemes, selon laquelle "la comprehension de
la solution doit preceder sa production" (1983, p. 263);

des processus de bas niveau qui permettent le decodage des signes
emits;
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des processus de haut niveau qui aboutissent a une comprehension du
texte ecrit (Fayol, 1992);

diverses capacites metalinguistiques qui interagissent avec les
processus de bas et haut niveaux.

Un certain accord a propos du role des processus de bas et haut niveaux
semble s'etablir, meme si tout le monde ne leur accorde pas la meme
importance. Par contre, le role des activites metalinguistiques est encore
largement discute, et les donnees actuellement disponibles sont a certains
egards contradictoires (pour une revue, voir entre autres Gombert, 1990,
1992 et dans le present numero).

Nous rappellerons toutefois que l'on distingue habituellement 5 types de
capacites metalinguistiques qui sont associees a la lecture:

les capacites metaphonologiques correspondent a la capacite
d'identifier et de manipuler les composants phonologiques des unites
linguistiques;

les capacites metasyntaxiques temoignent d'une capacite a raisonner et
manipuler les aspects syntaxiques et morpho-syntaxiques de la langue;

les capacites metasemantiques et/ou metalexicales permettent notam-
ment de "reconnaltre le systeme de la langue comme un code conven-
tionnel et arbitraire" (Gombert, 1990, p.87), d'identifier les mots
comme &ant des elements du lexique et de "tenter d'acceder inten-
tionnellement au lexique interne" (ibid.);

les capacites metatextuelles "sont impliquees dans le controle delibere,
en production comme en comprehension, de l'agencement des enonces
en unites linguistiques plus larges" (Gombert, op.cit., p.159);

les capacites metapragmatiques enfin, qui depassent les aspects de la
langue au sens strict, permettent la comprehension et le controle des
parametres extralinguistiques de la situation d'enonciation pour
assurer une utilisation optimale du langage en contexte social. Les
representations sur les pratiques sociales que nous decrirons plus loin
relevent de cette dimension metalinguistique.

Du point de vue des relations entre ces capacites et l'apprentissage de la
lecture, certaines semblent etre uniquement en interaction avec les
processus de bas niveau (capacites metaphonologiques), d'autres seulement
avec les processus de haut niveau (capacites metasyntaxiques,
metatextuelles et metapragmatiques), et d'autres enfin avec l'un ou l'autre
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de ces deux types de processus selon les cas (capacites metasemantiques et
metalexicales). Par ailleurs, ces liens sont actuellement plutot consider& en
termes d'influences reciproques. En effet, d'une part une capacite minimale
(ou sensibilite) est necessaire a tour les niveaux lors de l'apprentissage de
la lecture, et d'autre part l'apprentissage meme de la lecture permet un
developpement de ces capacites metalinguistiques. Ce sont surtout des
travaux avec des adultes analphabetes et/ou avec des enfants presentant des
difficult& d'apprentissage de la lecture qui ont permis de postuler ces
relations reciproques (par exemple Morais et al., 1979; Content, 1984, pour
les capacites metaphonologiques). Ainsi, on considere que certaines
difficult& de lecture s'expliquent par un deficit dans l'une et/ou l'autre des
capacites metalinguistiques, mais qu'en meme temps les difficult&
d'apprentissage entravent le developpement du domaine metalinguistique
considere.

En ce qui conceme les aspects metapragmatiques, un lien a ete etabli entre
les connaissances sur les fonctions de la lecture et sur la maniere
d'apprendre a lire et la reussite dans l'apprentissage meme de la lecture. Ces
connaissances sont alors considerees comme un pre-requis a cet
apprentissage et ont par consequent une valeur de pronostic par rapport a la
reussite en Jere primaire (Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1989;
Chauveau, 1991). Des etudes de cas montrent que des enfants de 8-9 ans en
grandes difficult& de lecture ont des representations differentes de leurs
pairs lecteurs, mais semblables a celles d'enfants plus jeunes pre-lecteurs
(Abbou et al., 1993; Comaz, 1993; Niederberger, 1995). Dans ce cas, on ne
peut savoir si les difficult& dans les representations expliquent les
difficult& en lecture ou si c'est l'inverse. On peut plutot postuler qu'il s'agit
de relations reciproques comme pour d'autres domaines metalinguistiques.
C'est ce qu'affirme par exemple Carayon (1991) pour qui de bonnes
performances en lecture s'accompagnent d'une representation favorable de
la lecture, et de faibles performances s'accompagnent dune representation
&favorable.

" Ainsi, les sujets defavorables n'arrivent pas a imaginer que la lecture puisse
apporter quelque chose, puisqu'ils sont bloqu& par la non-maitrise de la technique
(...). En fait, ils n'arrivent pas a lire, a tirer profit de cette activite et a se la
representer dans une perspective fonctionnelle. Reciproquement, le fait qu'ils ne
comprennent pas pourquoi ils doivent apprendre a lire limite leur motivation a
apprendre et a &passer toutes les difficult& de la tache" (op. cit., p.220).

Par ailleurs, apprendre a lire-ecrire est considere par certains auteurs
comme une &ape tres importante sur le plan du developpement du langage:
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Fecrit entretenant des relations plus distantes avec le contexte et les
significations vehiculees, it necessite des capacites d'abstraction plus
importantes et engendre un rapport conscient et volontaire au langage
(Vygotsky, 1985). On a alors parfois pane de decontextualisation de l'ecrit
(Torrance et Olson, 1985), le traitement de l'ecrit ne se referant plus
directement a des situations familieres, oil locuteur et interlocuteur sont en
presence, ajustent continuellement leur discours et co-construisent des
significations partagees, comme dans la majorite des situations de
communication orale connues des enfants lorsqu'ils commencent
apprendre a lire. Les difficult& a entrer dans l'ecrit pourraient ainsi etre
examinees a la lumiere de cette difference oral-ecrit.

Or, nous aimerions nuancer cette approche en resituant l'apprentissage de
l'ecrit dans une perspective interactionniste. Cela signifie que quelle que
soit la modalite du langage utilisee, toute activite langagiere est ancree dans
un contexte. L'ecrit ne peut donc etre decontextualise (Schneuwly, 1988; de
Weck, 1990). Il s'agit plutot, comme le suggere Brossard (1991), d'une
recontextualisation, autrement dit, dune contextualisation elargie par
rapport aux situations connues des jeunes enfants. Ceux-ci doivent alors
construire de nouvelles representations des situations d'interaction pour
comprendre comment fonctionne l'ecrit dans le cadre de pratiques
socialement elaborees.

Ainsi, dans cet article, nous presentons quelques premiers resultats dune
recherche en cours a propos des representations sur les pratiques sociales
de Fecrit elaborees par des enfants ayant appris sans difficulte a lire compa-
rees a celles d'enfants en echec dans cet apprentissage. Le but general de
cette etude est de mettre en evidence les representations construites par ces
enfants a propos des conditions de production et d'utilisation d'ecrits qu'ils
cotoient tits frequemment dans leur environnement socio-familial. Ces as-
pects metalinguistiques relevent de la dimension pragmatique. Le ques-
tionnement general de cette recherche concerne les interactions entre ca-
pacites en lecture et reflexion metalinguistique. Plus precisement pour ce
qui est des aspects etudies ici, nous pensons que pour pouvoir utiliser des
&fits sociaux et n'est-ce pas au moins partiellement cela savoir lire ?
il est necessaire d'avoir construit, ou de pouvoir construire lorsque cela
s'avere pertinent, des representations relativement precises a leur propos.

La comparaison de deux types de lecteurs devrait un peu &Laker le &bat
sur les interactions lecture reflexion metalinguistique, non pas en termes
de pre-requis, mais comme nous l'avons souligne precedemment, en termes
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d'influences reciproques. Autrement dit, nous faisons l'hypothese generale
que les enfants lisant sans difficulte ont elabore des representations plus
precises a propos d'objets de leur environnement social, et/ou ont une
capacite plus importante a en construire face un objet nouveau. A l'inverse,
nous nous attendons a ce que les enfants presentant des difficult&
d'apprentissage de la lecture elaborent des representations plus generales et
moins precises.

Methode

Nous avons interroge 23 enfants 1 au total; 12 enfants de 8 ans (min.: 7;5
ans; max.: 8;7 ans) sont en 2e primaire (groupe R par la suite, initiale du
nom de l' ecole) et ont appris a lire sans difficulte; 11 enfants de 9 ans
(min.: 8;6 ans; max.: 9;8 ans) presentant d'importantes difficult& en lecture
nous ont ete proposes par des logopedistes (groupe L par la suite): 7 sont
en 2e ou 3e primaire, avec un retard scolaire dune armee et beneficient dun
traitement logopedique; 4 suivent une scolarite speciale en institution.

Les enfants ont ete observes lors de 3 seances de 45-60 minutes. Lors de la
premiere, ils ont passe 2 epreuves de lecture: le "Test de l'efficience de la
lecture au cours preparatoire" (Giribone et Hugon, 1987) et l'"Epreuve
d'evaluation de la competence en lecture LMC" (Khomsi, 1990). Ces
epreuves distinguent bien les enfants avec et sans difficult& en lecture.
Parmi les 11 enfants avec difficultes, 5 n'ont pu etre testes en raison de
leurs grandes difficult& et les 6 autres obtiennent en moyenne des resultats
inferieurs a ceux des enfants sans difficulte.

Les 2e et 3e seances ont ete consacrees aux entretiens cliniques devant
aboutir a la mise en evidence des representations des enfants sur les usages
sociaux d'ecrits. Plus precisement, la 2e seance a porte sur divers objets
sociaux ecrits et la 3e sur differents types de livres. Dans ce qui suit, nous
n'evoquerons que les objets sociaux. Pour ces derniers, notre choix s'est
porte sur des objets dont on pouvait penser qu'ils faisaient partie a des
degres divers de l'environnement socio-familial des enfants et qu'ils etaient
donc pour la plupart connus de ceux-ci. 9 ecrits ont ete present& aux
enfants: une petite boite de cereales (Frostier), une carte d'invitation pour
un anniversaire, une liste manuscrite de commissions, une carte de rendez-

1 Cette recherche a pu etre realisee grace a la precieuse collaboration des enfants eux-
memes, des enseignants de l'ecole des Ronzades et de l'ecole de Rouelbeau, et de 6
logopedistes travaillant au Service Medico-Pedagogique de Geneve ou en prive. Nous
les en remercions vivement.
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vous d'un medecin, un catalogue de jouets, un journal TV, un concours
colorier provenant d'un grand magasin, une publicite pour des meubles, un
ticket de caisse d'un grand magasin d'alimentation.

L'entretien clinique comprenait 2 groupes de questions: les unes portaient
sur les "representations des situations de lecture" et les autres sur les
"strategies de lecture". II ne sera question dans ce qui suit que du premier
groupe de questions. Celles-ci abordaient 3 sous-themes:

la familiarite: "as-tu déjà vu tel objet ?", "tu sais ce que c'est ?",
"comment est-ce que tu appelles ca ?"; une partition en "objets
connus" et "objets non connus" etait egalement demand& aux enfants;
ces questions devaient permettre de verifier que les enfants
connaissaient la plupart de ces objets pour pouvoir ensuite etudier
leurs representations;

la situation sociale de production de Peer& "Qui a ecrit tel objet ?"
(= producteur de l'ecrit), "Pour qui a-t-il ecrit ?" (= destinataire de
l'ecrit), "Pourquoi l'ecrit-il ?" (= but de la production);

l'utilisation: "Qui utilise l'objet ?" (enfant lui-meme et/ou une
personne de son entourage), frequence et but(s) de l'utilisation.

A la fin de l'entretien, nous avons demande aux enfants une nouvelle
partition des objets en "objets faciles a lire" et "objets difficiles a lire", ainsi
qu'une justification du choix effectue.

Les entretiens ont ete filmes et enregistres, puis transcrits2. Sur la base des
protocoles, les themes ont donne lieu a des analyses de contenu; la plupart
des categories ont ete constituees sur la base des reponses obtenues. Pour le
degre de familiarite et de difficulte de lecture, nous nous sommes
egalement basees sur les partitions realisees par les enfants.

Resultats

a) Familiarite

Ce theme est traite a partir de la partition en "objets connus" et "objets
inconnus" de l'enfant, et des noms donnes aux objets sociaux.

Les resultats concernant la connaissance des objets sociaux sont present&
au Tableau 1. Les enfants connaissent en moyenne environ 75% des objets

2 Les transcriptions ont ete effectuees par 3 etudiantes en psychologie. Nous les
remercions pour leur travail.
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presentes, ce qui confirme notre attente. Il y a peu de difference entre les
deux groupes, les enfants avec difficult& disant toutefois connaitre un peu
plus d'objets que les autres.

Objets connus Objets inconnus

Groupe R

Groupe L

.73

.77

.27

.23

Tableau 1: Pourcentages d'objets connus et inconnus pour les enfants
sans difficulte de lecture (Groupe R; N = 12) et avec difficult&
(Groupe L; N = 11). Valeurs extremes: Groupe R: 3-9 objets; Groupe
L: 4-9 objets.

Par contre, les divers objets ne sont pas tous connus au meme degre par les
enfants. Nous avons classe les objets par ordre &croissant en trois classes:
ceux qui sont tres connus des enfants (80-100%), moyennement (50-80%)
et tres peu (< 50%).

80-100%:
Groupe R: Invitation > Ticket de caisse > Boite de cereales = Catalogue =
Concours > Liste de commissions
Groupe L: Boite de cereales = Catalogue = Ticket de caisse > Invitation =
Publicite

50-80%:
Groupe R: Journal TV
Groupe L: Journal TV = Concours > Liste des commissions

< 50%:
Groupe R: Publicite > Carte de rendez-vous
Groupe L: Carte de rendez-vous

Sans entrer dans le detail de cette repartition des objets selon le degre de
connaissance, on peut considerer qu'elle donne un reflet des types d'ecrits
qui peuvent ou non faire partie de l'environnement socio-familial d'enfants
citadins de 8-9 ans. La comparaison des deux types de lecteurs montre qu'il
n'y a pas de differences pour certains objets, qu'ils soient tres,
moyennement ou peu connus. Toutefois, quelques differences apparaissent
entre les deux groupes. Les enfants sans difficulte disent mieux connaitre le
concours et la liste de commissions; et les enfants avec difficult& la
publicite. Ces differences sont peut-etre a mettre en relation avec la
presence ou non de difficult& en lecture. Il se peut que des enfants a l'aise
avec le langage ecrit utilisent davantage une liste de commissions (redigee

par les parents a leur intention puisqu'ils pourront la lire) et participent plus
facilement a un concours de ce type. Quanta la difference concernant la
publicite, elle est a considerer avec precaution, car si Von examine le nom
donne a cet objet (cf. infra), on remarque que les deux types d'enfants ont
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de la peine a lui donner une etiquette precise; ils semblent en connaitre un
usage plutot general.

Pour les noms donnes aux objets, les reponses des enfants se repartissent
en 4 categories.

a) Etiquette: les enfants donnent un nom A l'objet, qui peut etre précis et correct,
precis et incorrect, ou encore general.

Exemples pour la carte d'invitation: "c'est une carte d'invitation" (Ana, 8;7) ,

"une carte postale" (Oma, 8;9), "un papier" (Car, 7;9).

b) Definition par l'usage: les enfants ne donnent pas un nom A l'objet, mais
decrivent son usage ou son but.

Exemples pour la liste de commissions: "on marque les choses qui nous
manquent pis apres on va acheter" (Ana, 8;7), "pour faire les courses, pour
savoir ce que to dois acheter" (Val, 8;1).

c) Contenu: les enfants decrivent ou denomment le contenu de l'objet.

Exemples: "c'est des cereales" (Dian, 7;6, pour la bohe de cereales), "des
jouets" (Jam, 8;2, pour le catalogue), "c'est les fours de la semaine" (Dian, 7;6,
pour la carte de rendez-vous).

d) Non reponse: les enfants ne savent pas comment s'appellent ces objets;
certains disent savoir qu'il y a un nom, mais ne peuvent l'evoquer.

Les resultats sont presentes aux Tableaux 2a et 2b. Concernant les enfants
avec difficultes (groupe L), seules les reponses de 4 enfants sont pour
l'instant prises en consideration. Les enfants ayant parfois donne plusieurs
reponses (par exemple une etiquette et une definition par l'usage), le total
des reponses est superieur au nombre de sujets interroges.

Groupe R Etiquette Usage Contenu Non Rep. Tot. de rep.
cereales .27 .13 .60 - N = 15
Invitation .79 (.65+) .7 .14 N = 14
Liste corn. .35 .41 .12 .12 N = 17
RdV .16 (.08+) .42 (.34+) .42 N = 12
Catalogue .53 .27 .20 - N = 15
TV .69 (.61+) .23 - .08 N = 13
Concours .44 (.38+) .31 .19 .06 N = 16
Publicite .31 (.19+) .38 .06 .25 N = 16
Ticket .50 .35 - .15 N = 20

Moyenne .45 (.40+) .29 (.28+) .18 .08 N = 138

Tableau 2a: Repartition en pourcentages des 4 categories de reponses pour les
noms dorm& aux objets sociaux, pour les enfants sans difficulte de lecture (les
chiffres entre parentheses representent les pourcentages d'etiquettes et/ou
d'usage corrects).
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Groupe L Etiquette Usage Contenu Non Rep. Tot. de rep.

Cerea les .40 .60 - N = 5

Invitation .80 (.40+) .20 - N = 5

Liste corn. .50 (.25+) .25 .25 N = 4

RdV - .80 (.40+) .20 N = 5

Catalogue .50 (.17+) .33 .17 - N = 6

TV .60 (.40+) .40 - - N = 5

Concours .34 (.17+) .33 .17 .17 N = 6

Publicite .34 (.17+) .17 .17 .33 N = 6

Ticket .60 (.40+) .20 .20 N = 5

Moyenne .44 (.25+) .30 (.26+) .15 .11 N = 47

Tableau 2b: Repartition en pourcentages des 4 categories de reponses pour les
noms dorm& aux objets sociaux, pour les enfants avec difficult& de lecture (les
chiffres entre parentheses representent les pourcentages d'etiquettes et/ou
d'usage corrects).

En moyenne, les deux groupes d'enfants donnent le meme type de
reponses: la categorie la mieux represent& est celle des etiquettes; viennent
ensuite les definitions par l'usage, les descriptions du contenu et enfin les
non reponses. Quelques differences s'observent toutefois au niveau de
l'exactitude des etiquettes fournies: 19% d'etiquettes fournies par le groupe
L sont incorrectes contre 5% pour le groupe R. Ceci se remarque plus
precisement par le fait que les enfants du groupe R donnent 50% ou plus
d'etiquettes correctes pour 4 objets (par ordre &croissant: Invitation > TV
> Catalogue > Ticket), alors que pour le groupe L les resultats des
etiquettes correctes sont toujours inferieurs a 50%. On observe aussi des
differences entre les deux groupes quant aux categories de reponses
donnees pour certains objets (par exemple la carte de rendez-vous est
definie uniquement par l'usage par les enfants du groupe L et egalement par
une etiquette et/ou le contenu par les enfants du groupe R). Ces differences
sont toutefois a considerer encore avec precaution &ant donne le petit
nombre d'enfants pris en consideration pour l'heure dans le groupe L pour
cette question.

De fait, dans l'etat actuel de la recherche, les differences les plus
importantes ne s'observent pas entre les deux groupes de lecteurs, mais
entre les objets. C'est dire que les differents objets proposes ne suscitent
pas les memes reponses de la part des enfants. Par exemple, la boite de
&reales suscite une nette majorite de descriptions du contenu, alors que
cette categorie de reponse est plutot peu evoquee pour les autres objets. A
l'inverse, le journal TV et la carte d'invitation donnent davantage lieu a une
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reponse de type "etiquette". Enfin, la carte de rendez-vous represente recrit
pour lequel revocation dune etiquette est la moins frequente dans les deux
groupes d'enfants (cf. Tableaux 2a et 2b), ce qui est a mettre en relation
avec le fait que cet objet est le moins connu (cf. supra). Cependant les deux
types de lecteurs ne reagissent pas de la meme maniere a cette non
connaissance de l'objet etlou de son nom. Les enfants sans difficulte de
lecture en decrivent l'usage ou son contenu. Autrement dit, ils explorent
l'objet ecrit et en tirent des informations qu'ils peuvent alors evoquer. Les
enfants avec difficultes, qui disent davantage connaitre cet objet que les
bons lecteurs, l'explorent tres peu: soit ils en decrivent l'usage, pas
forcement de fawn correcte, en se referant a leur connaissance supposee de
l'objet, soit ils ne peuvent pas repondre.

b) Situation sociale de production de recrit

Nous avons demande aux enfants dans quelle(s) situation(s) sociale(s) les
differents objets proposes ont pu etre produits. Nous les avons interroges
en particulier sur le producteur ("Qui a ecrit ?"), le destinataire ("Pour
qui a-t-il ecrit ?") et le but ("Pourquoi a-t-il ecrit ?") de ces &tits.

Pour le producteur et le destinataire, les reponses des enfants se
repartissent en 5 categories.

a) Generale: les enfants donnent une reponse tres generale.

Exemples pour le producteur: "une personne"(Ago, 8;8), "celui qui l'a fait"
(Yva, 9;8); pour le destinataire: "pour les gens" (Jam, 8;2), "pour tout le
monde" (Val, 8;1).

b) But: les enfants donnent une reponse liee au but de l'ecrit.

Exemples pour le producteur de la carte d'invitation: "c'est sarement c'ui qui
invite" (Chri, 7;6); pour le destinataire de la publicite: "les gens qui veulent
acheter un truc" (Ped, 8;2).

c) Categorie precise de personnes: les enfants evoquent une categorie particu-
here de personnes.

Exemples pour le producteur de la publicite: "c'est un journaliste" (Chri, 7;6);
pour la carte d'invitation: "c'est des meres ou des Ores pour inviter des enfants"
(Ana, 8;7); pour le destinataire du concours: "c'est pour les enfants" (Mar, 7;5).
On trouve egalement des reponses telles que "les magasins", "la poste", "une
machine".

d) Reference a l'objet: les enfants font reference a l'objet particulier.

Certains font reference explicitement au texte. Par exemple concernant le
producteur du concours, ]'enfant dit "c'est les gens de la Placette". Quand on lui
demande comment it salt, it repond "c'est marque" (Dan, 8;1).

D'autres se referent a la situation d'entretien: ainsi, a propos du destinataire de
la carte d'invitation, un enfant repond "pour vous" (Car, 7;9), pensant a la
personne qui I'interroge.

159



Genevieve DE WECK et Nathalie NIEDERBERGER 165

e) Non reponse: l'enfant ne repond pas A la question ou dit qu'il ne sait pas.

Les resultats sont present& au Tableau 3a . II s'agit des reponses des 12
enfants du groupe R et de 4 enfants du groupe L, pour trois objets: la carte
d'invitation, le concours et la publicite. Le choix de ces objets est guide par
le fait que la carte d'invitation est tres connue de tous, le concours
davantage par les enfants du groupe R, et la publicite davantage par les
enfants du groupe L.

Producteur de l'ecrit Destinataire de Fecrit

Groupe R Groupe L Groupe R Groupe L

a) generale .10 .36 .27 .42

b) but .15 .20 .08

c) cat. pers. .18 .36 .48 .42

d) ref. objet .40 .18 .05

e) non rep. .17 .10 .08

Total de rep. N = 40 N = 11 N = 40 N = 12

Tableau 3a: Repartition en pourcentages des 5 categories de producteur
et de destinataire de la carte d'invitation, de la publicite et du concours,
pour les enfants avec (Groupe L) et sans (Groupe R) difficult& de
lecture.

Dans les deux groupes, on observe de nombreuses reponses precises (cat. c
et d) concernant le producteur et le destinataire des differents objets. Il
semble donc que les enfants des deux groupes sont capables de se
representer au moins en partie la situation sociale de production de ces
objets et d'en evoquer certains parametres. Concernant les reponses
comportant peu de precisions, on constate que les enfants du groupe L
donnent davantage de reponses tres generales (cat. a) que ceux du groupe
R, aussi bien pour le producteur que le destinataire. A l'inverse, les
reponses liees au but de l'objet (cat. b) s'observent presque exclusivement
dans le groupe R. Il semble donc que les enfants du groupe R, meme quand
ils ne parviennent pas a donner une reponse tres precise, peuvent au morns
relier l'ecrit A son but, ce qui parait plus difficile pour les enfants du groupe
L. On releve en outre un nombre non negligeable de non-reponses dans le
groupe R A propos du producteur de l'ecrit. Celles-ci concernent en fait
essentiellement la publicite, objet que les enfants disent assez peu connaitre
(cf. supra). Il est important de relever encore, pour le producteur, que les
reponses faisant reference a l'objet ou A la situation particuliere sont
essentiellement le fait des enfants du groupe R. Il semble donc que ces
enfants se referent davantage au texte pour repondre que les enfants du
groupe L chez qui cette attitude a ete peu ou pas du tout observee.
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En ce qui concerne le but de ces divers &fits, les reponses des enfants se
repartissent en 4 categories (voir ci-dessous). Pour les trois premieres, on
distingue en outre les reponses faisant reference au but du producteur (I)
ou a celui du lecteur (II).

a) But general: les enfants mentionnent le but general lie a l'objet.
Exemples pour la carte d'invitation: "pour inviter quelqu'un" (Car, 7;9) (but du
producteur); pour la publicite: "pour savoir qu'est-ce qu'y a pour acheter" (Yva,
9;8) (but du lecteur).

b) Precisions: les enfants donnent des precisions quant au but lie a l'objet ou evo-
quent un but partiel.

Exemples pour la carte d'invitation: "pour savoir a quelle heure c'est, oe it
habite" (Dan, 8;1) (but du lecteur); pour le concours: "pour s'inscrire" (Car, 7;9)
(but partiel du lecteur).

c) Autre but: les enfants evoquent un but different de celui habituellement lie a
l'objet. Exemples pour le concours: "quand j'ai rien a faire, je peux me trouver
ca pis je peux le colorier" (Edi, 8;2) (but du lecteur).

L'enfant peut indiquer aussi un but tits general, non lie a l'objet.

Exemple pour la carte d'invitation: "pour dire quelque chose a quelqu'un
d'autre" (Phi, 7;5) (but du producteur).

d) Non reponse: l'enfant ne repond pas a la question ou dit qu'il ne sait pas. On
trouve egalement dans cette categorie quelques reponses inclassables.

Les resultats sont presentes au Tableau 3b . Il s'agit toujours des reponses:
des 12 enfants du groupe R et de 4 enfants du groupe L, pour les trois
memes objets: la carte d'invitation, le concours et la publicite.

Groupe R Groupe L

a) general .56 (.40 /.16 ) .63 (.36 / .27)

b) precisions .16 (- / .16)

c) autre but .14 (.11 / .03) .27 (.27 / -)

d) non reponse .14 .10

Total de rep. N = 37 N = 11

Tableau 3b: Repartition en pourcentages des 4 categories de buts
pour la carte d'invitation, la publicite et le concours, pour les enfants
avec (Groupe L) et sans (Groupe R) difficult& de lecture.
(Les chiffres entre parentheses representent le pourcentage de buts du
producteur et du lecteur).

On constate que la majorite des enfants des deux groupes donne le but
general lie a l'objet. La plupart peut donc expliciter leurs connaissances a
propos de ]'utilisation de ces objets. Mais on observe de frequentes
confusions entre le but du producteur et celui du lecteur, ce qui pourrait
laisser supposer que la distinction producteur lecteur n'est pas encore bien
etablie. Est-ce parce que les enfants considerent que les buts de ces deux
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partenaires sont forcement identiques ? Ou est-ce leur manque d'experience
par rapport a la position de producteur qui les empeche den construire une
represensation precise ? Par ailleurs, seuls quelques enfants du groupe R
donnent des reponses de type "precisions" (cat. b) pour le but du lecteur
(exemple pour la carte d'invitation: "pour savoir a quelle heure c'est, oit it
habite", Dan, 8;1). Cela montre que certains ont une experience de ce type
d'ecrits leur permettant de construire une idee precise des informations
qu'un lecteur peut en tirer. Enfin, les reponses evoquant un but different de
celui lie a l'objet sont plus frequentes chez les enfants du groupe L.

c) Objets faciles / difficiles a lire

L'entretien avec les enfants se terminait par une derniere partition des
objets en fonction de leur degre de facilite / difficulte a etre lus. Les
resultats sont present& au Tableau 4.

Faciles A lire Difficiles A lire

Groupe R

Groupe L

.71

.57

.29

.43

Tableau 4: Pourcentages d'objets faciles et difficiles a lire pour les
enfants avec (Groupe L; N = 7) et sans (Groupe R; N = 5) difficult&
de lecture.

Comme on pouvait s'y attendre, le pourcentage d'objets "faciles a lire" est
plus eleve pour les enfants sans difficulte de lecture que pour les enfants
qui en ont. Ce resultat general se retrouve pour tous les objets a l'exception
du catalogue, que les enfants avec difficult& de lecture placent un peu plus
souvent dans le tas "facile a lire", et pour la publicite, qui est difficile a lire
pour une majorite d'enfants des deux groupes. Par ailleurs, tous les objets
ne sont pas consider& comme equivalents du point de vue du degre de
facilite. En les repartissant en trois categories, comme pour le degre de
connaissance, selon un ordre &croissant de facilite, on obtient les resultats
suivants, pour chaque groupe:

80-100%:
Groupe R: Invitation = Concours > Liste de commission = Ticket
Groupe L: Invitation

50-80%:
Groupe R: Boite de cereales > Catalogue = TV > Rendez-vous
Groupe L: Liste de commission = Catalogue > Concours = Ticket

< 50%:
Groupe R: Publicite
Groupe L: Boite de cereales = Rendez-vous = TV = Publicite
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Malgre le decalage entre les deux groupes, la hierarchie de difficulte des
objets est relativement semblable: l'invitation, la liste de commission et le
ticket de caisse constituent les elements les plus faciles a lire; a l'autre
extreme, la carte de rendez-vous et la publicite sont les plus difficiles. Les
justifications donnees par les enfants apres leur tri se referent a la quantite a
lire (exemple: "y a trop d'trucs a lire et c'est crevant", Gil, 9;7), au type de
lettres (manuscrites, trop petites). Dans ces reponses, it n'y a pas de
difference entre les deux types de lecteurs.

Discussion

Les premieres analyses des representations sur les pratiques sociales de
Pecrit chez des enfants de 8-9 ans presentant ou non des difficultes dans
l'apprentissage de la lecture ont permis de confirmer partiellement nos
hypotheses generales. Nous avions postule notamment une difference entre
les deux types de lecteurs relative au degre de precision et a la capacite a
construire des representations face a un ecrit nouveau. Certains elements
vont dans ce sens, mais des nuances doivent etre apportees.

Les enfants sans difficulte d'apprentissage de la lecture semblent en effet
avoir des representations un peu plus precises que les enfants avec,

difficultes. Les reponses a la question sur le nom donne aux objets sont a ce
propos instructives: presque toutes les etiquettes sont correctes; quand ils
disent connaitre un objet, ils parviennent toujours a donner une reponse a
cette question; ce n'est donc que quand ils disent ne pas en connaitre un
qu'une non reponse peut apparaitre. Par ailleurs, leur capacite a se referer
l'objet pour en extraire des informations leur permet d'être souvent précis
par rapport aux conditions de production, meme si au depart ils ne
connaissaient pas bien l'objet. Ceci s'observe soit dans les reponses memes
aux questions sur les conditions de production (reponses liees au but de
recrit, se referant a une categorie precise de personnes ou a l'objet
particulier), et dans leurs justifications ("c'est marque"), soit dans le
comportement non verbal des enfants, la plupart manipulant passablement
le materiel propose.

Quant aux enfants presentant des difficultes, on ne peut pas dans l'etat
actuel de la recherche, les decrire de fawn tout a fait inverse a ce qu'on
vient de dire des enfants qui lisent bien. C'est la que des nuances sont
apporter. On rappellera tout d'abord que nos observations se basent sur un
tres petit nombre d'enfants, et qu'elles sont donc encore a confirmer.
Toutefois, on peut affirmer que dans l'ensemble ces enfants ont des
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representations un peu plus generales que leurs pairs, si Von se Were
notamment aux reponses sur les conditions de production: la definition d'un
producteur et/ou d'un destinataire en termes generaux (du type "une
personne") y est beaucoup plus frequente.

Par ailleurs, la difference la plus frappante reside, et ce n'est pas tres
surprenant, dans le fait que ces enfants se referent tres peu aux objets
particuliers: de maniere generale, ils les manipulent peu, et prennent donc
peu de temps pour tenter d'en extraire des informations leur permettant de
verifier ou de preciser leurs connaissances. En effet, quand, suite a une
reponse tres generale, on leur demande si on peut savoir quelque chose de
plus precis, ou meme si cette information est &rite quelque part, bien
souvent Hs repondent qu'on ne peut savoir, ou que ce n'est pas &fit. Parmi
les 4 enfants retenus jusqu'ici, un seul se refere parfois a l'ecrit; it s'agit d'un
enfant qui a pu. effectuer les epreuves et qui, dans certains cas, obtient des
resultats relativement proches de la moyenne. On serait donc tente de faire
un lien entre la capacite de lecture dans des epreuves et la capacite plus
generale a tirer profit de l'ecrit quand le sujet en a besoin, et sans que cela
soit prioritairement et/ou explicitement requis par l'adulte. Rappelons
toutefois que dans le groupe des enfants qui lisent bien tous n'ont pas non
plus forcement ce comportement de recherche active d'informations dans
l'ecrit.

Pour conclure, nous aimerions situer ces premiers resultats par rapport a la
problematique plus generale des relations entre lecture et capacites
metalinguistiques. Ainsi, sur la base des caracteristiques que nous avons
déjà pu &gager des representations des enfants sur les pratiques sociales de
l'ecrit, it nous semble possible de dire que les deux types de capacites
s'influencent mutuellement, permettant une recontextualisation des
situations d'interaction verbale: les capacites de lecture determinent la
capacite t traiter l'ecrit, et donc en partie a construire des representations
precises; en retour la construction de representations precises permet un
elargissement du champ d'action avec le langage ecrit, puisque sa
fonctionnalite est comprise, et donc un developpement plus performant des
capacites en lecture.
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Debusquer l'auteur d'un texte
derriere l'absence d'ecrit

Francoise CORNAZ
Service medico-pedagogique de Geneve

Presque tous les enfants entre 8 et 12 ans que je cotoie dans une institution
de l'enseignement specialise genevois pensent gulls ne savent pas ecrire.
Avec le passage des annees, ils en viennent a &duke qu'ils n'ont rien a dire.
Its se vivent comme reduits a l'inexistence, au silence des mots. Ceci parce
qu'ils ecrivent tres peu, tres mal et de facon illisible. Que faire alors ?
L'eclairage propose a ces jeunes est celui qui distingue le "metteur en page"
de l'"auteur" du texte. Par ce biais, ils peuvent se situer, signifier qu'ils ont
des choses a dire et a transmettre. Its deviennent a leur tour "auteur" d'un
&fit.

Les exclus de l'ecriture

La plupart des pre-adolescents que je cotoie dans l'institution de l'ensei-
gnement specialise ou je travaille pensent qu'ils ne savent pas ecrire. Quand
ils s'emparent d'un crayon ou d'un stylo, c'est par obligation, a la demande
expresse d'un adulte. Its font ce qu'on leur demande, mais Pict& d'ecrire ne
vient pas d'eux. Its ne font qu'obeir. A cela s'ajoute le fait qu'ils
connaissent mal le code de fecrit et manient l'orthographe et la syntaxe de
fawn tits rudimentaire. La ponctuation est peu ou pas utilisee. Une ecriture
laborieuse rend le tout illisible, ou en tout cas difficilement lisible sans un
effort consequent du lecteur, y compris s'il s'agit d'eux-memes. Lorsque ces
adolescents se risquent a mettre quelques mots sur le papier, it y a "plein de
fautes", et leur manuscrit corrige est barre de stylo rouge.

Puisqu'ils ecrivent mal, ou faux, ils en viennent a penser qu'ils ne sont pas
faits pour le monde de l'ecriture. Its renoncent a produire de l' ecrit de leur
plein gre. Peu a peu, ils integrent insidieusement Yid& qu'ils n'ont rien a
dire, rien a transmettre. L'image qu'ils ont d'eux-memes est celle d'une
personne qui n'a pas le droit a la parole &rite et qui n'a pas d'existence de
ce point de vue (Reverbel, 1993).

Qu'est-ce qu'ecrire ?

Or, ecrire, c'est avant tout pouvoir mettre sur papier des choses
transmettre, ou a memoriser, que ce soit pour son usage propre ou
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destination d'autrui; c'est avoir des idees a organiser, mettre en forme,
communiquer, qui puissent rester et etre lues par d'autres.

Etre auteur d'un texte

La question est alors de savoir si ces jeunes peuvent etre des auteurs d'ecrit
et se concevoir comme tels (Blanche-Benveniste et al., 1979). Si la
possibilite leur est dorm& de creer sans les contraintes de la mise sur
papier avec les problemes que cela pose de presentation, de lisibilite, de
code, d'orthographe, de syntaxe, de ponctuation, alors ils pourraient
consacrer leur energie et leur envie a constituer un discours ecrit coherent,
transmissible et lisible par d'autres. Its pourraient se concentrer sur le fil
conducteur de leurs pensees pour tenter d'organiser leurs idees. Its
pourraient choisir un genre de texte et sa forme.

Degage des contraintes du code, l'enfant, ou le pre-adolescent, peut
inventer, organiser ses idees, developper ses reflexions ou son imaginaire
sans se heurter aux barrieres du code ecrit ou aux contraintes d'une mise en
page. II y a distinction de la notion d'auteur de celle de metteur en page.
L'auteur invente; le metteur en page transcrit et couche sur le papier ce
qu'on lui dicte. Deux personnes distinctes peuvent assurer ce double aspect,
de l'ecrit: l'adulte met a disposition son savoir de "savant du code ecrit"
pour que "l'auteur" puisse apparaitre.

Un cadre strict pour creer librement

De ces reflexions a &could la creation d'un atelier d'ecriture dont le cadre
est tres précis (Roche, Guignet et Voltz, 1989).

Un lieu et du temps sont mis a disposition des jeunes qui le souhaitent, et
ceci une fois par semaine pendant 3/4 d'heure. Dans ce lieu, un adulte est
d'accord de consacrer un moment pour, litteralement, mettre sur le papier
ce qu'on lui dicte. La seule condition posee prealablement est que le jeune
ait une %dee de texte" (ce qu'on entend par la est volontairement assez
flou). Cela signifie qu'il doit savoir ce qu'il veut voir &fire lorsqu'il arrive
dans le bureau. Si un jeune se presente sans avoir rien en tete, il retourne a
ses activites en attendant une autre fois.

Droit a la parole

Comme "metteuse en page", je ne donne jamais d'idee, je ne suggere rien.
Ceci afin que l'auteur soit bien celui qui est designe comme tel. Tam il est
vrai que le jeune auteur est fragile, ebranle par ses echecs en ecrit et qu'il
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est tout pret a disparaitre a nouveau, a se retrancher derriere ses difficult&
pour ne plus montrer ses idees, ou a se cacher derriere le savoir d'un autre.
La parole qu'il vient de prendre, il est facilement enclin a l'abandonner au
profit de "ceux qui savent". Son droit a la parole nest pas gagne une fois
pour toutes.

La tentation est grande parfois, face aux maladresses, aux desarrois, aux
incoherences, aux interrogations du jeune de proposer des modifications de
son discours. La tentation est grande de vouloir faire du "bon francais" et
par la-meme de vouloir ameliorer, corriger les enonces, de faire plier le
jeune aux exigences de la norme. Mais, comme m'a dit un enfant un jour:
"Puisque to m'as aide, on a fait le texte tous les deux, on est donc deux
auteurs". Il avait raison. Des ce jour, j'ai porte beaucoup plus d'attention a
l'aide que j'octroyais et, surtout, a ses repercussions.

C'est peut-etre ailleurs, a un autre moment, avec d'autres personnes que le
texte produit a l'atelier d'ecriture peut etre retravaille. Peut-etre.

Production de sens, creation de textes

L'adulte tape donc ce que le jeune dicte, en enoncant a voix haute l'enonce
en cours. Chacun sait ce qui est en train d'apparaitre sur la feuille.

Le clavier et l'agilite des doigts imposent un rythme qui varie peu. L'auteur
est oblige d'en tenir compte et, au besoin, doit ralentir, retenir ses idees,
revenir en arriere, attendre quand it y a erreur (certains sont etonnes que
l'adulte puisse en commettre. D'autres s'en rejouissent: malheur partage).
Ce nest pas toujours aise pour l'enfant ou l'adolescent de brider ses
pensees qui deferlent, de garder en memoire tout ce qui afflue a son esprit.
Ce West pas toujours facile pour l'adulte de faire courir ses doigts sous la
rafale des mots dictes. Mais il est toujours possible de s'arreter, de reflechir,
d'attendre. L'ecrit ne s'envole pas.

Quand l'auteur est plus sur de lui, ulterieurement, it m'arrive de proposer
certaines modifications que je n'inscris que si l'auteur se declare d'accord.
Je propose un changement sur la forme en signalant que, comme lectrice, je
ne comprends pas de quel personnage on parle et par 1A, je ne sais
comment &fire; ou bien, s'il s'agit dune forme peu standard, du genre "il
lisa", je signale que "dans les livres, on trouverait: it lut". J'attends alors la
reaction a ma proposition. Si elle est accept& et que le jeune peut la
prendre a son propre compte en la repetant, alors j'inscris la modification.
Sinon, je tape la forme enoncee par le jeune. C'est lui qui a le dernier mot.
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Le texte est considers comme fini quand son auteur le declare tel, et ceci
mettle si sa forme n'est pas standard. Parfois, le jeune decide de
s'interrompre, momentanement ou pas, et it le signifie en indiquant un "A
suivre". L'activite est alors suspendue a ce moment-la.

Pour mettre le point final au texte, chaque partenaire apparait sous un titre
different. Sous "auteur", l'enfant ou l'adolescent tape son nom, sous
"metteur en page", l'adulte tape le sien. Cela semble necessaire pour que la
part de chacun soit reconnue. Aucun des deux n'a tout fait, mais chacun a
participe a la realisation du texte a sa maniere.

Diffusion et impact des textes

Un texte ecrit n'existe pas vraiment tant qu'il n'est pas pret a etre diffuse et
lu. C'est pourquoi, le jeune peut disposer immediatement de dix exem-
plaires photocopies (nombre evidemment arbitraire et lie au coat du papier)
qu'il peut distribuer a sa guise.

A ce moment-1A, le texte peut vivre sa propre vie, c'est-a-dire etre lu par
des lecteurs choisis, qui le recoivent et le lisent. Ce sont eux qui le
commentent, le reprouvent, l'admirent ou le discutent. Ce sont ses premiers
lecteurs qui en parlent et qui en reconnaissent l'existence. La lecture se fait
hors de la presence du metteur en page et, parfois, hors de la presence de
l'auteur. C'est la que le texte ecrit trouve sa finalite: par definition, l'ecrit
echappe a son auteur.

La plupart des jeunes aiment diffuser leur texte et voir les reactions qu'il
suscite. Its anticipent meme parfois les reactions de tel ou tel de leurs
copains, en lui mettant une petite notation dont ils savent qu'elle sera
relevee. Le plus souvent cependant, le texte est donne en priorite aux
adultes presents dans l'entourage. Ceux-la du moins savent lire et seront, du
moins l'esperent-ils, indulgents et accueillants.

La neutralite du metteur en page

Dans le cadre de l'atelier d'ecriture, je n'aborde jamais la question du
contenu de ce qui m'est propose (Clanche, 1988). Je ne fais pas de
commentaire, ni ne donne de jugement sur la bienfacture de ce que l'enfant
ou l'adolescent amene. Pas d'avis positif ou negatif. Cela pour que la
neutralite de la situation permette a l'auteur de s'exprimer sans craindre de
s'exposer a des critiques qui l'ameneraient a modifier son texte pour plaire
l'adulte present. Le texte n'est pas destine prioritairement au metteur en
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page, it n'est pas fait pour le contenter, mais pour repondre a l'envie de dire
de l'auteur. C'est lui qui en porte la responsabilite quant au sens.

Cette attitude m'a ete imposee par un enfant qui, en faisant explicitement
des liens entre le contenu de son texte et sa propre histoire familiale,
m'avait amene peu a peu a faire de meme et me conduisait a lui proposer
des interpretations. Il m'amenait peu ou prou dans une sorte de psychothe-
rapie. Or, tel n'est pas le but dun atelier d'ecriture.

Ceci ne veut pas dire que je n'ai pas un avis sur le texte, ni que je renonce
faire des associations ou a reflechir sur le contenu, mais ces reflexions sont
gardees par devers moi. Rien n'empeche que la production &rite, une fois
photocopiee et distribuee, soit commentee par ailleurs, puisque le texte est
devenu public. Il peut vivre sa propre vie, c'est-A-dire etre lu par des
lecteurs, qui le recoivent et le commentent.

Experience d'un jour ou pratique reguliere ?

Comme la proposition d'atelier d'ecriture se poursuit d'annee en annee, les
plus Ages qui y ont acces sont prepares a cette idee a cause des ecrits qui
circulent dans l'institution. Its ont déjà envie d'y venir pour voir comment
cela se passe. La frequentation s'elargit de plus en plus. Si, au tout debut, ce
sont deux ou trois enfants qui viennent regulierement, tres vite, d'autres
viennent aussi, pousses par la curiosite et l'envie de dire. Its verifient aussi
si cela est une possibilite et non une obligation. II est donc important que
les autres adultes jouent le jeu en n'imposant pas aux jeunes de venir s'ils
n'en ont pas envie. Si c'est le cas, cela se remarque immediatement par une
absence d'idees.

En ce qui concerne les enfants ou les pre-adolescents, dix sur les douze qui
en ont la possibilite sont venus au moins une fois sur Palm& (les seances
ont lieu deux fois par semaine pendant 3/4 d'heure). Trois sont des Hales
au rendez-vous et protestent quand Hs doivent ceder leur tour. La plupart
viennent deux ou trois fois pendant l'annee. Deux jeunes ne sont venus que
pour un seul texte.

Si son texte est court, le jeune retourne a son activite sit& qu'il a fini, ce qui
prend moins de 20 minutes. Un autre peut alors venir.

Si son texte est long, le jeune le continue ulterieurement, en respectant le
tournus des inscrits, s'il y en a. C'est ainsi qu'il m'est arrive de taper une
histoire inspiree du Roi Lion, histoire de vingt-six pages a l'arrivee, ceci
pendant six mois.
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Pourquoi est-ce que certains se fidelisent et d'autres pas aux ateliers
d'ecriture, je ne le sail pas. Il m'est difficile de faire un pronostic la-dessus
lorsque je travaille pour la premiere fois sur un texte avec un jeune. Rien
dans sa maniere d'être en me quittant, ni son enthousiasme ou son calme, ni
son excitation ou son contentement, ne permet de presager s'il reviendra.
Ce qui est fait, est fait. Chaque texte a l'air d'être vecu en soi, sans que cela
n'induise forcement a en creer d'autres.

Textes en tous genres

Les textes produits sont de plusieurs genres (Clanche, 1988). On trouve des
recits, imaginaires ou non, des descriptions (par exemple sur la "vie des
baleines" ou "Mon cochon d'Inde"), quelques poemes, des textes de
chanson, des lettres, des listes, des modes d'emploi ("Comment faire un
bracelet bresilien"), des commentaires sur une situation. Certains jeunes
produisent des textes tres varies quant aux genres, d'autres n'utilisent que le
recit, ou la description de combats sans cesse renouveles (Chiss, Laurent,
Meyer, Romian et Schneuwly, 1987).

Tous les textes ne sont pas interessants a lire pour un lecteur. Du reste
certains adolescents se soucient fort peu du lecteur. II y a des textes
repetitifs et ennuyeux: liste de bagarres interminables entre Dragon Ball Z
et ses acolytes par exemple, sans qu'on puisse donner une quelconque
raison a ces affrontements sans fin. D'autres n'ont pas de coherence
textuelle, ou de fil conducteur. La plupart cependant sont attachants et
interessants.

Il est vrai qu'on en arrive la aux limites de chaque enfant. Certains sont
incapables de faire des recits, malgre de multiples tentatives. Its n'y arrivent
pas, car ils sont incapables de faire des liens de cause a effet, de suivre un
fil conducteur, de construire des relations entre les divers protagonistes de
leur histoire. Its sont incapables de respecter une logique narrative.

Si, dans sa propre vie, un enfant ou un adolescent ne peut donner forme et
sens a ce qu'il vit, ou a vecu, s'il ne peut faire des liens, cela se marquera
dans tout ce qu'il produit. Dans chaque texte, les possibilites de coherence
interne de la personnalite de chaque auteur vont apparaitre, ou l'absence de
ces possibilites.

Du recit de vie au renforcement narcissique

Tres souvent, le premier texte que l'enfant ou le pre-adolescent vient dicter
au metteur en page est un recit de sa propre vie, peu ou prou transpose.
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Sous les titres "Un petit garcon", "Le blagueur", "Milou se perd", l'histoire
de chaque jeune est reconnaissable. Et ceci se passe lors de la toute
premiere seance d'atelier d'ecriture, comme s'il devait d'abord mettre sur
papier sa propre histoire pour passer ensuite a autre chose. C'est sans doute
une necessite pour s'en &gager. Mais n'est-ce pas la ce que nous faisons
tous lorsque nous nous mettons a ecrire librement sur nos affects, nos
fantasmes, notre imaginaire ? Cependant, avec ces jeunes-la, cet aspect se
trouve renforce.

Derriere chaque texte, on retrouve toute la vie affective de chaque auteur,
toutes ses difficult& de personnalite, ses incoherences ou ses naivetes. Les
textes produits sont la mesure de leur auteur.

Oui, l'enfant ou l'adolescent arrive a se voir comme un auteur qui a des
choses a dire et a transmettre, en &pit de ses difficult& a ecrire. Au flu des
ses textes, it en retire un renforcement narcissique extremement important
pour le developpement de sa personnalite. II prend confiance en ses
capacites de dire et d'exposer ses idees. II a sa place dans le monde de
l'ecrit.
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Les enigmes d'un acces au langage ecrit bloque
chez un enfant migrant

Francine ROSENBAUM et Stephanie EVARD
Centre d'Orthophonie de Neuchatel

Nous proposons de partager notre reflexion A propos de l'impact du lien
therapeutique et du recadrage des symptomes d'ordre cognitif dans une
dynamique familiale marquee par les secrets et les ruptures.

Nous illustrons cette thematique par l'histoire de la prise en charge d'un
enfant migrant et de sa famine. Cette dentiere est recomposee suite a une
repudiation et a un veuvage pluriculturelle kurde et portugaise
pluriconfessionnelle alevi, temoin de Jehovah et plurilingue kurde,
turc, portugais et francais.
Nous essayons de montrer comment les hypotheses et les actes therapeu-
tiques relevant de l'ethnopsychologie et de la psycholinguistique se
soutiennent reciproquement et sont gratifiants pour les families
pluriculturelles et les therapeutes du langage et de la communication.

Situation

En octobre 1995, une enseignante de 2P signale A notre Centre un enfant
d'origine turque pour un bloquage grave dans les apprentissages et des
difficultes relationnelles.

La fiche de signalement indique qu'il est ne le 6 avril 1987 (il a done 8 ans
et demi). Il est arrive en Suisse en octobre 1992, it y a trois ans.
L'orthophoniste responsable invite par courrier les deux parents au premier
entretien concernant leur enfant.

L'usage de la premiere personne dans la redaction de la premiere partie de
notre texte est due au fait que l'orthophoniste responsable (OR) a initie la
relation therapeutique.

L'apres-midi de decembre oit je leur avais fixe rendez-vous etait
inhabituellement calme. J'avais une heure creuse pendant laquelle je me
laissais aller aux souvenirs des poemes de Nazim Hikmet (1917-1937) et
aux images du film Surul, Le troupeau, si rempli d'allusions sur la
multiethnicite tourmentee de ce grand pays. En retournant la fiche de Kalil
dans mes mains, d'autres bribes d'idees pointaient pour disparate aussitot:
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Atatiirk, le genocide des Armeniens, les Kurdes, et plus recemment, Mme
la cheffe du gouvernement Tansu Schiller... Comme cela m'arrive souvent,
letais partagee entre la conscience floue de l'etendue de mon ignorance sur
le Proche-Orient, en commengant par la langue, et la certitude que la
rencontre avec cette nouvelle famille deracinee allait etre un nouvel espace
de decouverte reciproque.

En ce m'eme moment, "ils" ne devaient pas se sentir particulierement
l'aise, juste avant de venir "a l'orthophonie" (c'est quoi au juste ?) montrer
leur enfant qui n'apprend pas a lire...A cause de quoi... ou a cause de qui...

Environ 1/4 d'heure avant l'heure fixee, Madame Zarik (nom d'emprunt),
une femme d'une quarantaine d'annees, demande a me voir seule. Sur l'un
des sieges de la salle d'attente, it y a un enfant sage qui me regarde sans
broncher quand sa mere lui dit d'attendre. Dans mon bureau j'ai devant moi
une femme rondelette, soigneusement habillee et maquillee, qui s'assied de
fagon un peu raide sur la chaise que je lui propose. Elle tient son sac sur les
genoux, me regarde dans les yeux et me parle clairement avec un fort
accent portugais.

Premier lien therapeutique

Mme Z.: J'ai certaines choses a vous dire, avant que vous ne parliez a Kalil. Je ne
vous connais pas, je ne sais pas comment vous travaillez mais j'ai deja
fait de mauvaises experiences avec des psychologues qui posent
beaucoup de questions sur la famille. Alors je liens a etre claire tout de
suite: je ne suis pas la mere biologique de Kalil mais it ne le sail pas. Il
n'a pas connu sa mere. Pour faciliter les &marches en Turquie, je figure
comme sa mere sur les papiers.

Le premier vehicule de la communication est le langage du corps. Pour
nous, intellectuels europeens cartesiens, entrain& a nous pencher sur les
contenus, it est parfois difficile de le decrypter, de percevoir la quantite de
messages inscrits dans la posture, le rythme de la respiration, la coloration
de la peau, la sudation, le regard, la hauteur de la voix, l'accent, les
distances, etc. Il est bon de savoir qu'en &pit de notre bonne volonte et de
notre desk d'etablir une bonne relation interculturelle, nous risquons
souvent de tomber dans de fausses interpretations ou des contresens. C'est
Edward Hall (1983), l'ethologue, qui a merveilleusement bien decrit les
nombreuses differences, implicites et informulees, dans la structuration du
temps, de l'espace, des objets et des relations humaines, qui caracterisent
les groupes sociaux. Au-dela des mots, avec son corps, son attitude et son
regard, Mme Zarik semble dire: Attention, je protege quelque chose de tres
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fragile, it faut d'abord que je m'assure que vous l'ayez vu! Mais est-ce
vraiment ca ?

La definition d'orthophoniste dans laquelle nous nous reconnaissons et
nous sentons le plus a l'aise est celle de Genevieve Dubois (1990):
"therapeute du langage et de la communication". Par notre contribution
d'aujourd'hui, nous essayerons de vous illustrer comment nous tentons de
traduire cette definition dans notre pratique, de plus en plus confrontee au
multiculturalisme.

Revenons donc a la premiere reponse de l'orthophoniste responsable
Mme Zarik:

OR: "Je vous remercie infiniment pour la confiance que vous me faites, en me di-
sant tout ca d'emblee, sans me connaitre. En essayant de me mettre a votre
place comme femme et comme mere, je vous trouve bien courageuse.
Comme orthophoniste, j'attribue beaucoup d'importance au secret profes-
sionnel et au secret tout court. J'ai souvent constate que les enfants bloques
dans l'apprentissage de la lecture sont mal situes dans le temps, dans le
temps de leur vie qu'ils connaissent mal et qui est jalonne de trous noirs.
Vous avez pense que j'allais peut -titre vous poser des questions sur votre
famille. C'est juste: Fun de mes outils de travail privilegie est la
redecouverte avec l'enfant de son histoire. Mais je ne peux ('utiliser qu'avec
vous et avec votre accord. Si je n'ai pas votre confiance, je n'aurai pas celle
de votre enfant et notre travail sera tres vraisemblablement un echec. Tous
les enfants prennent le parti de leurs parents et c'est juste comme ca. On ne
peut pas changer de parents. Par contre on peut changer de therapeute. En
orthophonie it y a plusieurs orientations differentes representees par
d'excellents professionnels. Mais c'est vous qui detenez la cle pour ouvrir la
porte aux changements".

Que s'est-il passe dans ce premier echange ?

Plusieurs jalons de la therapie ont ete mis en place:

les remerciements pour la confiance que la mere fait a la therapeute;

la verbalisation des appartenances
maternite;

communes, la feminite et la

la reconnaissance du secret;

le respect du choix du moment et de la maniere de vouloir changer;

la reconnaissance des competences parentales;

l'information concernant les orientations professionnelles;

la liberte de les accepter ou de les refuser;

la priorite des liens de sang sur les autres liens;

l'implication parentale dans la th6rapie (contrat).
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Michel Kerouak (1996), formateur en hypnose eriksonienne, nous a fait
decouvrir Tune des histoires de Milton Erickson (1981) qui dit que le
symptome est l'emballage du precieux cadeau que les patients vous
apportent en venant en therapie. Le cadeau est le desk de changement, ce
&sir qui fait que le courant de notre vie s'ecoule harmonieusement. Mais
l'emballage peut etre si gros qu'il arrive qu'on se perde dans les aches et
qu'on casse ou perde le cadeau. Une nouvelle reponse metaphorique est
venue s'agglutiner a la premiere que Mme Zarik nous avait suggeree par
son attitude: Merci pour votre cadeau. Nous avons compris qu'il est tres
fragile et que, si nous l'acceptons, nous devons le &bailer avec beaucoup
de precautions, sous votre surveillance, ou mieux encore, avec vous.

L'etablissement rapide dun fort lien therapeutique est etroitement lie au
respect que nous temoignons a nos consultants. Nous pennons que Mme
Zarik a dia le ressentir car les quittances et les informations entendues lui
permettent de se sentir suffisamment securisee pour nous expliquer la
situation familiale reelle:

fimina -Iowamoony 0taron

Le commentaire a ete le suivant:

OR: "Tous les membres de la famille partagent cette connaissance a l'exception de
Kalil. Peut-titre que vous croyez qu'il est trop petit pour savoir et vous
craignez que votre relation en patisse. Je respecte votre croyance tout en ne
la partageant pas. Je pense que votre enfant sait que vous l'aimez et que vous
voulez le proteger, comme s'il etait ne le jour ou it est arrive en Suisse. Je
pense qu'il a beaucoup de coeur et beaucoup d'energie qu'il consacre a vous
faire croire qu'il ne sait pas. Maintenant it a rage d'aller a l'ecole et
d'apprendre a lire et a ecrire: c'est une etape de la vie ou Ion commence a se
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separer de maman. Il faut aussi beaucoup de coeur et d'energie pour y
arriver. C'est souvent dur pour toutes les mamans et certainement davantage
quand on n'a pas participe au developpement de son enfant des la naissance.
Vous me direz quand vous voudrez explorer ces annees avec lui. Le bon
moment sera celui que vous choisirez, quand vous serez stlre que rien de
mal n'arrivera ni a vous, ni a lui, ni a votre relation.

Je vous propose donc de partir de la situation familiale telle que vous la lui
decrivez maintenant

et que vous observiez attentivement comment nous allons faire le bilan des
competences de Kalil. Je vous demande de nous arreter chaque fois que les
questions que nous poserons ne vous conviennent pas".

Dans la deuxieme sequence de ce premier entretien, O.R. renforce l'alliance
avec la maman dans le partage du secret. Elle verbalise sa croyance au sujet
de son enfant sans porter de jugement de valeur. Ceci est un point d'autant
plus important avec les families multiculturelles que le nombre de
croyances que nous ne partageons pas est grand. On verra, dans la suite de
la therapie, combien le respect des croyances d'autrui est riche dans la
perspective de la construction d'un espace affectif et culturel permettant la
poursuite d'une evolution harmonieuse des enfants et de leurs families.
Dans un raccourci emotionnellement intense, O.R. reconnait les deuils qui
accompagnent les &apes de croissance de tous les enfants et tout
particulierement celles qui ont fait defaut aux meres adoptives. Pour finir,
elle lui garantit le droit de refuser, de differer ou d'accepter chacun de nos
actes professionnels sans disqualifications reciproques.

Bilan

C'est a partir de ce moment que Stephanie Evard, orthophoniste stagiaire,
se joint a nous, avec la permission de la maman. La participation de l'or-
thophoniste stagiaire nous permet a nouveau d'ancrer le concept du partage
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des informations, de la construction commune des espaces de communica-
tion qui aident toutes les personnel impliquees a grandir. Pour la stagiaire,
cela va etre la possibilite que lui offrent l'enfant et sa famille d'augmenter
ses competences professionnelles et sa sensibilisation aux richesses des
echanges pluriculturels. L'enfant et les parents sont remercies d'entree pour
leur collaboration a la formation d'une nouvelle orthophoniste.

Dans la perspective de reconstruction de l'estime de soi dans laquelle nous
travaillons, le bilan constitue un acte therapeutique au meme titre que
l'alliance que nous etablissons dans le premier contact avec la famille et
que l'eventuel contrat therapeutique qui suivra. Nous explorons ensemble
les acquis cognitifs de l'enfant: en partant des items correspondants au
stade de developpement equivalents a son age actuel, nous "avancons
reculons" (c'est-h-dire en partant des plus difficiles) pour terminer, si
possible chaque fois, sur une reussite. Avec les parents, nous parlons de
leur "savoir faire" pour accompagner leur enfant dans ses etapes de
developpement et de ce qu'ils ont deja tente pour surmonter les difficult&
qu'ils percoivent, qui les inquietent et qui ont motive la consultation.

Cette facon de conduire le bilan cherche a atteindre au moins deux buts:

focaliser l'attention de l'enfant et de ses parents sur ses reussites et
recadrer ses lacunes, voire ses blocages dans une perspective evolutive
existentielle;
mettre en evidence les competences des parents, a partir de celles
representees par la consultation que nous partageons et qui est la
derniere en date.

Le bilan fait avec les parents peut aussi etre une source d'informations qui
ne requiert pas d'explications verbales pour amener les parents a decouvrir
et a utiliser des savoirs et des energies inhibees. II peut arriver que le bilan
soit un acte therapeutique suffisant pour remettre en marche un processus
grippe. Dans notre experience de prises en charge plus consequentes, it
constitue toujours le premier echelon de changement.

Lors du telephone avec l'enseignante, celle-ci nous avoue que Kalil est
pour elle un veritable point d'interrogation. Elle nous decrit un enfant qui
communique tres peu, qui souvent ne comprend pas des consignes simples,
qui est perdu dans le temps, qui n'evolue pas scolairement, qui est bloque
en lecture et en maths. D'autre part, elle insiste sur le fait qu'au niveau du
comportement, it est tres adapt& c'est un enfant sage et poli. Nous
retrouvons ces memes attitudes lors de notre bilan. Kalil est silencieux,
tranquille, peu expressif, it ne sourit pas. II repond par monosyllabes.
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Orientation temporelle

Kalil connait les noms de quelques jours et de quelques mois. Il ignore les
dates de naissance et les ages autant en ce qui le concerne, qu'en ce qui
concerne sa famille. II imagine que son pere a 23 ans et que sa mere en a
44, mais it dit que son pere est plus vieux ! Il ne sait pas lire l'heure. Nous
demandons alors sa date de naissance a sa mere qui dit ne pas la connaitre
par coeur. Sous le regard de sphinx de ''enfant, elle sort les permis de
sejour en arguant qu'elle ne célèbre pas les anniversaires, ceci en raison de
sa croyance religieuse. Elle est Temoin de Jehovah. Elle ne fait pas de
proselytisme dans la famille car elle respecte les croyances de son man qui
est Alevi.

Langage oral: evaluation avec la batterie de tests Chevrie-Miiller
et al. (1981).

Kalil a une bonne memoire auditivo-verbale et pas de problemes speci-
fiques d'articulation ni d'accent particulier. Ce fait est remarquable car
''origin de chacun des parents est clairement decelable a leur prononcia-
tion. Cependant, it parle vite, le visage completement fige, avec les levres
et les machoires tres serrees, ce qui rend son discours souvent incompre-
hensible. Pour nous assurer de bien le comprendre, nous reformulons sou-
vent ce qu'il dit. Cette reformulation temoigne egalement de l'interet que
nous portons a ce qu'il dit. Il nous approuve ou desapprouve par un signe
de tete.

Kalil possede un stock lexical insuffisant. Un element attire notre attention:
son deficit est plus important en designation qu'en denomination, ce qui est
normalement ''inverse dans le cas de dysphasie de developpement oil, en
general, le nombre de mots compris est superieur a celui de mots exprimes.
Cette particularite joue aussi un role dans ''orientation de notre diagnostic
vers une problematique qui se situe a un autre niveau qu'une pathologie
developpementale habituelle.

En ce qui concerne la comprehension, Kalil a beaucoup de difficult& pour
les mots de liaison qui necessitent 'Integration de notions de quantite et de
partition, ainsi que pour les notions spatiales et les connaissances du
schema corporel (chacun, autour, le long, dos a dos etc.).
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Langage &tit: evaluation avec les epreuves inspirees de Ferreiro et
Teberosky (1979) et les batteries Borel-Maisonny (1976).

Lecture: Kalil echoue aux epreuves du niveau de 1 ere annee malgre son
redoublement. Apr& avoir longuement observe l'image de l'ecureuil dans
les epreuves de Ferreiro, it arrive a lire la premiere phrase correspondant
cette image, mais ne tient plus compte des informations pour dechiffrer la
deuxieme. Il &hone aux phrases semi-complexes de Borel-Maisonny, it a
de la peine a faire des hypotheses et ne s'autocorrige pas. Il comprend
certains mots dans les lectures mais ne fait pas le lien avec le sens global de
la phrase.

Transcription: La correspondance phonographique est occasionnelle.
Toutefois l'initiale du mot est souvent juste ainsi que le nombre de syllabes.
II y a beaucoup de confusions. L'orthographe de son nom de famille et de
"Neuchatel" presente de nombreuses omissions et inversions.

Hypotheses etiologiques

On pourrait se limiter aux constatations symptomatiques pour entreprendre
un traitement. Cependant, nous estimons riche et utile de mettre en relation
ces constatations avec les elements de l'histoire familiale que la mere nous
a confies. Les graves troubles d'orientation temporelle nous paraissent lies
aux inconnues et aux non-dits qui jalonnent le recit de la courte existence
de Kalil. Cette hypothese est renforcee par le fait que dans cette famille, les
rituels et les celebrations des dates qui rythment l'ecoulement du temps
(anniversaires, morts, Noel, Paques, fete des meres, etc.) sont absents.

La pauvrete du langage oral, son articulation extremement reduite,
l'absence de mots de liaison et les meconnaissances du schema corporel,
nous amenent a les associer au silence qui semble caracteriser leurs
relations et leurs liens. La bonne memoire auditive et la mobilite du regard
de Kalil, nous laisse cependant supposer qu'il est a l'ecoute et a raffia de
tous les indices qui sont a sa portee.

Le lien entre le blocage en langage ecrit et les hypotheses de difficult&
relationnelles avec la mere a deja ete largement decrit dans la litterature
specialisee. En ce qui concerne Kalil, on peut imaginer que son
parachutage a l'age de 5 ans dans une famille qu'il n'a jamais connue et qu'il
doit accepter sans explication rendent difficile l'elaboration des separations
de la petite enfance. En particulier:

161



Francine ROSENBAUM et Stephanie EVARD 189

la separation de la mere biologique

la separation du pere avant la naissance de son fils

la separation des grands-parents paternels lors du
familial en Suisse.

regroupement

Tout le processus de filiation, separation et reunion reste inexplique et
inexplicable. II n'y a pas de recit integrable de la pretendue filiation avec la
belle-mere qui dit etre sa mere et qui en plus ne parle pas la langue
maternelle de l'enfant. A partir de premisses aussi floues et mystifiees, on
peut vraisemblablement emettre l'hypothese que la construction d'une
relation satisfaisante, indispensable pour operer des apprentissages,
paraisse tres compromise.

Entretien de restitution avec les parents seuls: partage des secrets et
mensonges et premiere proposition de changement

Apres un survol des resultats du bilan qui ressemble A celui que nous vous
avons résumé, M. Zarik nous fait part de l'histoire familiale. Lui et la mere
des enfants sont cousins issus de germains, leur arriere-grand-pere commun
vivant actuellement en Allemagne. Apres son depart pour la Suisse (nous
n'avons pas aborde les raisons de sa demande d'asile), qui a eu lieu alors
que sa femme etait enceinte de Kalil, cette derniere a eu une relation
extraconjugale. Par ce qu'il nous dit, nous supposons que dans la tradition
alevi, cet acte est sanctionne par un bannissement de la famille et la perte
de tout droit sur les enfants.

M. Zarik hesite A l'expliquer A son fils car il craint que ce dernier ne lui
demande de revoir sa mere, ce qu'il exclut d'envisager jusqu'a la majorite
de l'enfant. II affirme aussi ne pas etre persuade de la relation que nous
etablissons entre le blocage de l'apprentissage du langage &fit et son
histoire familiale.

Mme Zarik nous avoue avoir compris beaucoup de choses en assistant au
bilan. Elle se dit persuadee que Kalil connait la verite. Elle raconte qu'un
jour, en sa presence, il a demande A une tante comment il etait ne. Cette
derniere lui a repondu qu'il etait sorti du ventre de sa belle-mere. Elle
s'etait sentie mal a l'aise en remarquant fair interloque de l'enfant qui,
depuis ce jour, n'a plus aborde le sujet. Elle ajoute cependant que depuis un
certain temps, Kalil ment souvent et que cela l'inquiete.

L'orthophoniste responsable propose alors au couple une information sur
une des fonctions du mensonge dans le but d'enrichir et de complexifier

I82



190 Les inigmes d'un acces au langage ecrit bloque

leur interpretation du comportement de Kalil. Ce recadrage devient une
ouverture possible au changement, une proposition que les parents peuvent
A nouveau accepter, differer ou refuser.

OR: "La fonction du mensonge peut etre celle de ne pas devoiler des choses et de
les proteger en meme temps. C'est ce que vous, les parents, avez pense bon
et utile de faire jusqu'ici au sujet de la filiation pour que tout se passe bien
dans votre nouvelle famille. Par son silence et l'absence de questions, je
pense que Kalil a montre une grande sensibilite et une grande loyaute a
votre egard. Cependant it n'a que 8 ans et a cet age it est difficile de faire la
difference entre un mensonge utile a un certain moment de la vie et tous les
autres mensonges. Je pense que vous pouvez maintenant etre fiers d'avoir un
enfant avec un caractere aussi fort et avoir confiance dans sa capacite
d'apprendre de vous cette difference. Je vous propose de prendre du temps
pour y reflechir ensemble tranquillement. Peut-etre que vous arriverez a la
conclusion que ce West pas encore le moment, ou que vous desirez que nous
recherchions autre chose. Dans combien de temps voulez-vous m'en faire
part ?"

Decision parentale et contrat de therapie individuelle en presence de la
mere

Une semaine plus tard, les parents reviennent seuls. Its ont 'eve le secret
concernant la filiation et expriment leur etonnement quant au peu de
reaction de Kalil. M. Zarik affirme cependant que ce secret doit appartenir
maintenant seulement a la sphere familiale. Quanta Mme Zarik, elle n'est
pas sere d'avoir bien fait: Il m'a regarde d'une drOle de facon. Est-ce qu'il
va encore m'aimer comme avant ?

OR: "Ce qui importe, c'est que vous l'aimiez comme avant et qu'il puisse le
verifier chaque jour. La realite, c'est que vous l'aimez et l'accompagnez
dans sa croissance comme le font les mamans biologiques quand elles le
peuvent. Les enfants ont souvent besoin de verifier et de mettre a l'epreuve
l'amour de leurs parents. Ce nest pas toujours facile d'être parents, surtout
quand on n'a pas de famille autour de nous pour partager les experiences,
les charges et les questions. II faut aussi beaucoup de coeur et de courage
pour aller chercher des informations et du soutien en dehors de la famille,
comme ici, chez des professionnels qui ne connaissent pas votre maniere de
penser."

Ce quatrieme echange therapeutique comprend:

un recadrage de la fonction parentale et des difficultes inherentes pour
tous les parents;

l'information et la reconnaissance du stress affectif et culturel que
represente l'exercice de la parentalite sans le soutien de la famille
elargie et dans un contexte culturel different;
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l'ancrage d'un comportement constructif et non disqualifiant a l'egard
de la parentalite constitue par la recherche de soutien en dehors de la
famille nucleaire;

la reconnaissance de l'effort de rapprochement mutuel que la famille
et les therapeutes seront amenes a faire dans un contexte ou la
multiculturalite est partagee.

Cet echange cree, pour les parents, un espace suffisamment respectueux
pour qu'ils puissent prendre la decision d'entrer dans une demarche
therapeutique avec leur enfant, en choisissant, parmi les modalites que nous
pouvons leur proposer, la plus securisante pour l'etape qu'ils traversent. Les
modalites offertes sont la therapie individuelle, la therapie mere ou pere et
enfant, la logoth6rapie de groupe soutenue par les entretiens de famille. Its
demandent un premier accompagnement jusqu'a Fete (7 seances) pour
l'enfant en presence de la maman et la possibilite de la poursuite de la prise
en charge apres la pause des vacances d'ete.

Premiere tranche de therapie mere-enfant

Lors de la premiere séance, l'attitude de Kalil face aux apprentissages nest
plus la meme que lors du bilan. II exprime des demandes par le regard et
fait des apprentissages. La presence de la mere joue un role central dans ce
processus. Par le regard notamment, une quantite de messages circulent, ce
qui rend les interactions efficaces. Nous verbalisons les reussites de Kalil a
la mere qui manifeste son contentement par des sourires. Lui est a l'affilt du
moindre indice dans l'expression de sa mere et recoit ses sourires comme
des encouragements certains. Il ne recule pas devant les problemes et les
difficultes qu'il entreprend de surmonter avec notre soutien. Les echanges
visuels sont tout aussi importants pour la mere. Dans la maniere dont
l'enfant la regarde, elle semble vouloir verifier et se rassurer sur l'existence
et l'intensite de l'attachement reciproque.

Apres trois seances, Kalil connait et manie parfaitement le nom des jours et
des mois, it ecrit correctement et facilement son nom de famille ainsi que le
lieu et la date au bas de ses dessins. Quand l'orthophoniste lit, Kalil la
precede des yeux sur le texte et quand it oralise, sa lecture est de plus en
plus fluide.

Nous observons cependant que, parallelement a l'affirmation de ses
competences en lecture, Kalil reste totalement inhibe dans l'imaginaire, le
recit symbolique et la projection dans le temps. Nous lui proposons
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d'inventer au cours des seances une histoire a episodes avec son animal
prefere comme protagoniste. Notre demande le paralyse, au propre et au
figure: it se fige physiquement et arrete de penser. Ses dessins sont
stereotypes et it se refugie dans l'exhumation de quelques souvenirs de
l'histoire du Roi Lion. L'hypothese de la relation entre la persistance de ce
type de blocage et le silence encore actuel sur l'histoire du pere refait
surface.

Lors de la derniere seance avant les vacances, nous partageons avec la
mere et l'enfant nos impressions sur ses progres et sur les repercussions
positives dans le cadre scolaire. Kalil etablit un meilleur contact a l'ecole,
avec ses pairs et le corps enseignant. Il n'est plus bloque, les apprentissages
scolaires ont repris leur cours. L'enseignante constate un "miracle" en
lecture. Le directeur de l'ecole decide de faire passer l'enfant en troisieme
primaire malgre les grandes lacunes qui restent a combler.

La maman se joint a nous pour feliciter Kalil de ses competences de lecteur
et ses resultats scolaires. Elle s'inquiete cependant du fait que la
transcription continue a presenter les memes lacunes concernant le respect
du code que lors du bilan. Elle demande pour Kalil une poursuite de la
prise en charge dans un groupe de logotherapie. Nous deciderons de la
frequence des entretiens de famille apres la pause de Pete.

Reflexions et interrogations

La demande de logotherapie de groupe nous apparait adapt& a la situation
a plus dun titre.

Kalil et sa belle-mere semblent etre parvenus a nouer une relation
suffisamment liable pour laisser la place a une autonomie reciproque
qui ne mette plus cette relation en peril. Le chemin parcouru a ce jour
a permis a la mere de faire suffisamment confiance a l'equipe
therapeutique, formee actuellement par Francine Rosenbaum,
V. Jequier Thiebaud et une nouvelle orthophoniste stagiaire, pour ne
plus sentir le besoin de la surveiller.

Le groupe de logotherapie est un espace socialise et protege par
l'encadrement des therapeutes oil l'enfant peut faire des apprentissages
sans sa mere. Nous ne nous etendons pas ici sur les structures et les
enjeux des groupes de logotherapie dont nous vous avons pule dans le
precedent colloque (Rosenbaum et al., 1993 et 1995; Jequier-
Thiebaud et al., 1993).
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Nous tenons beaucoup a souligner que la resolution du symptome
orthophonique "blocage en lecture" n'a rien de miraculeux. Dans notre
pratique clinique, nous avons constate a plusieurs reprises que l'energie de
l'enfant, d'abord focalisee sur la problematique familiale (ici la protection
du secret), est investie dans les apprentissages des que le noeud de cette
problematique est reconnu et pris en compte dans son ensemble. II n'en
reste pas moins qu'au niveau symptomatique, la transcription continue a
etre fortement perturbee: Kalil n'est pas encore pret a explorer les regles
qui regissent le code eciit.

Lors des entretiens precedant la therapie mere/enfant, M. et Mme Zarik
nous ont permis d'eclairer un pan de leur histoire: la filiation dans la famille
recomposee sur la toile de fond de la migration. Its n'ont pas exprime de
plaintes ou de soucis particuliers a propos de leurs considerables
differences culturelles et religieuses (kurde et portugaise, Alevi et Temoin
de Jehovah).

Nous connaissons tous, par notre formation, par l'eventuelle etude des
ouvrages publies sur le sujet et surtout par notre experience de vie,
l'importance du role du Ore pour le developpement de l'enfant: entre autres
pour l'acces a la socialisation et l'integration des lois de la lignee ou de la
communaute a laquelle it appartient. Or, M. Zarik n'a pas encore pu
partager avec son fils la reconnaissance des ruptures et des dechirements
qui accompagnent son exil. Les regles de clandestinite et de silence ont ete
une partie importante du prix que les Alevis ont dO payer pour leur survie
depuis la laicisation de la Turquie imposee par Atattirk en 1924, au point
que tres peu de personnes de notre generation connaissent l'existence de la
foi et des principes ethiques de ses 21 millions de fideles.

Ce n'est que tres recemment que les 3 millions et demi d'Alevis de la
diaspora Turque en Europe, qui compte 6 millions d'exiles, commencent a
creer des centres communautaires destines a la transmission de leurs
traditions.

L'experience clinique des personnes qui travaillent avec les migrants a
demontre que, souvent, la reinscription du recit migratoire individuel des
peres dans l'histoire de leur communaute a permis aux familles de
reconnaitre les liens et les loyautes qui les unissent. Les enfants peuvent
alors participer au processus d'exoneration reciproque et s'ouvrir a
l'integration des lois sociales dont fait partie le code &fit.

Nos experiences anterieures nous encouragent a penser que la rapidite de la
resorbtion des symptomes orthophoniques encore presents dans la
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transcription de Kalil dependra en large mesure de la levee des secrets entre
le Ore et le fils. Pour cette raison nous nous penchons avec beaucoup de
soin sur le volet "entretiens de famille" qui font partie integrante de la
logotherapie de groupe.

Conclusion tres provisoire...

Nous ne vous avons raconte que le premier chapitre d'une histoire en cours,
dont les co-auteurs sont la famille, l'enseignante, les orthophonistes, les
formateurs et les superviseurs qui travaillent dans une optique systemique
et ethnopsychiatrique. L'"autre", l'enfant, le sphinx porteur du symptome
blocage en langage icrit, ne reste une enigme que si nous renoncons
decouvrir ensemble les affres et les richesses de nos dissemblances.

Malgre notre familiarisation avec l'accompagnement therapeutique de
familles multiculturelles et migrantes, la complexite de cette situation nous
a poussees a remettre "l'ouvrage sur le métier", encore et encore. Avant
l'entretien de restitution du bilan aux parents, Tune de nous a presente cette
problematique au seminaire de MM. S. Cirillo et M. Vannotti sur le travail
therapeutique avec les meres dans un contexte de therapie familialel. Nous
avons aussi beneficie des informations extremement riches apportees dans
le cadre des "jeudis cliniques" d'Appartenance, association pluriculturelle
de consultation, formation, supervision et recherche dirigee par le
Dr. J.C. Metraux a Lausanne. Nous les remercions ici de leur participation

l'enrichissement de notre travail clinique d'orthophonistes.

Nous pensons que ce volet de la therapie du langage et de la
communication n'est encore qu'entre-ouvert. Nous souhaitons que bien
d'autres collegues developpent cet aspect passionnant de la profession.
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De l'agir a l'ecrit chez les jeunes adolescents
en institution. Un regard pluridisciplinaire

Jean-Marie Villat', Dr Raymond B. Traube2, Danielle Gabus3,
Caroline Bertoldo4, Nicole KraenbiihI5

La Fondation Borel prend en charge des enfants presentant d'importantes
difficultes comportementales. Les passages A l'acte sont apprehendes dans
le cadre de la demarche educative, scolaire et therapeutique. En guise de
sanction, une reflexion &rite puis orate est demandee aux enfants sur le
sens de leur conduite. Les auteurs ont etudie des ecrits d'adolescents et
preadolescents Ages de 11 A 14 ans. L'effet escompte de ces recits est le
developpement de la prise de conscience de l'agir et l'experience du recul
donne par la reflexion, chez des jeunes presentant une immaturite des
mecanismes de freinage de l' action. Le profil psychopathologique du
collectif d'enfants est precise par des examens pedopsychiatriques,
psychologiques et orthophoniques, completes par une analyse
graphologique. Sont evaluees notamment les capacites de mentalisation A
[ravers des production &rites et orales.

Preambule

C'est a l'orthophoniste qu'incombe la mission d'introduire le canevas de cet

article.

Nos reflexions sont issues d'un travail d'elaboration pluridisciplinaire
concernant un moyen utilise par notre institution lors d'une situation de
crise. Celui-ci consiste a faire ecrire les enfants et le plus souvent les
adolescents a propos de cette situation qui les a generalement amen& a 'etre
isoles du groupe.

Pour completer et comparer ces donnees nous avons enregistre une video
oa quatre adolescents parlent d'un theme souvent aborde dans les &Ms: la
violence.

1 Directeur de la Fondation Borel, Centre Pedagogique et Therapeutique,
2056 Dombresson/NE
2 Pedopsychiatre, medecin-chef de requipe therapeutique de la Fondation Borel
3 Orthophoniste de la Fondation Borel
4 Lic. es lettres et graphologue, 1258 Perly
5 Psychologue de l'equipe therapeutique de la Fondation Borel
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Notre propos n'est pas de faire une analyse linguistique des productions
&rites et orales mais d'essayer d'evaluer la validite de ce moyen comme
outil pedagogique. Nous avons essaye d'analyser comment ces jeunes
apprehendent ces situations &rites et orales du point de vue de leur
personnalite, de l'elaboration de leur pensee, du contenu et de leur structure
langagiere.

Presentation du Centre pedagogique et therapeutique, exemple de
crise dans l'institution

Le Centre pedagogique et therapeutique de Dombresson accueille 45
enfants presentant des troubles du comportement de type "caracteriel". Ces
enfants, garcons et filles de 6 a 16 ans, sont susceptibles d'une evolution
normale. Sur le plan scolaire, une partie d'entre eux presente cependant un
retard lie aux difficult& comportementales. Its sont encadres par requipe
educative dans 5 groupes d'internat, par les enseignants dans 4 classes
(accueillant les 2/3 des enfants, les autres &ant scolarises a l'exterieur), et
par une equipe therapeutique.

Dans une telle institution, la violence, souvent a l'origine de la demande de
placement, constitue un souci permanent. La cohabitation de 45 enfants est,
generatrice de passages a l'acte chez des enfants prealablement deja
reactifs. Nous sommes structures en consequence.

Les crises se manifestent par des moments d'escalade symetrique entre
enfants ou enfant/adulte. Le point de depart est souvent un detail (difficulte
au leyer par exemple). La crise peut parfois evoluer jusqu'a une bagarre
(entre enfants, plus rarement, entre l'enfant et l'adulte).

Dans de telles situations, Peducateur peut, s'il l'estime necessaire, retirer
l'enfant du groupe educatif ou de la classe en faisant appel a la direction de
l'institution. Le jeune est alors conduit dans une chambre du batiment de la
direction. La, souvent, un travail sous forme de redaction est demande. Le
theme est en principe en relation avec le probleme recemment vecu.

Presentation des adolescents (anamnese et diagnostic)

Cas N° 1: M.

Ne en 1981, M. est le cadet de 2 enfants. II habite un canton romand mais
est originaire du Proche Orient. A Page d'un an, it vient en Suisse. Son
pore est sourd-muet.
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L'enfant est diabetique. Cette maladie a occasionne de nombreux
problemes (allant jusqu'au coma) avant son placement. II est traite par
injection d'insuline.

L'ecole enfantine, et les 5 premieres annees primaires se deroulent sans
echec. Des problemes de comportement sont surtout releves depuis la 4erne
armee primaire (refus multiples, bagarres, violences, reactions des parents
d'eleves qui ecrivent aux autorites scolaires, etc...). Des reactions familiales
avec punitions physiques, sont notees. Ces difficultes scolaires et surtout la
violence de l'enfant amenent la famille a consulter les structures medico-
psychologiques competentes.

M. est arrive a Dombresson, apres une procedure d'admission, debut 1993.
Depuis lors, M. a, a plusieurs reprises, presente des crises (parfois avec
menaces de mort, a l'aide d'objets telle une batte de base-ball ou un
couteau).

Suivi dans un cadre educatif, scolaire et therapeutique interne, it est
cependant parvenu a evoluer sans que nous ayons a remettre en cause sa
place. Durant son placement, nous relevons le divorce (tres conflictuel) des
parents. Le diabete n'est que moyennement stabilise.

Dans ce cadre, la violence semble etre, depuis quelques mois, mieux
controlee.

L'appreciation psychopathologique au moment des ecrits permet de retenir
un profil diagnostique d'evolution psychopathique, avec un retard de trois
ans aux epreuves piagetiennes chez un enfant normalement intelligent.

Cas N° 2: B.

B. est ne le 21 aoCit 1980, de parents albanais du Kosovo. La famille vit en
Suisse depuis de nombreuses annees, mais les parents parlent tits peu le
francais.

B. est le Rine des 4 enfants. La maman &cede en mai 1990 d'un cancer
des poumons. Depuis lors, it y a eu remariage du Ore et naissance de 3
autres enfants. La famille compte donc aujourd'hui 7 enfants et les parents.
Its vivent a l'etroit, dans un tout petit appartement. B. partage sa chambre
avec deux de ses freres. II y a juste la place pour 3 matelas.

L'enfant nous est signale pour des problemes de comportement a Pecole se
traduisant par un ensemble de comportements predelinquants tels
qu'indiscipline importante et permanente, bagarres, violence sur les enfants
petits, attaque d'adulte avec une espece d'arme dans un passage sous-voies.
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B. est place en juin 1994 a Dombresson. II suivra le parcours institutionnel
jusqu'a ]'entree en apprentissage. Ce parcours est parseme d'actes de
violence envers les enfants, rarement envers les adultes, ainsi que de
violence verbale importante vis-à-vis de tout un chacun a l'exterieur
comme a l'interieur de l'institution.

Par le biais du travail (stages et apprentissage), it parvient quelque peu a se
socialiser.

L'appreciation psychopathologique au moment des ecrits retient
essentiellement la dimension sociale, lice a ]'immigration dune famille
Kosovare, avec facteur de risque psycho-social.

Gas N° 3: N.

N. est ne le 21 decembre 1980, fils dune famille portugaise. Le pere vit au
Portugal, la maman &ant remariee ici.

N. est le 3eme d'une famille de 4 enfants, it vit avec son frere et son demi-
frere. Son autre demi-soeur est rest& au Portugal.

En Suisse depuis l'age de 8 ans, it fait un debut de scolarisation en classe
d'accueil, it integre ensuite la 3eme, 4eme et 5eme armee. Beaucoup de
difficultes en frangais (traitees sur le plan orthophonique) limitent ses
resultats scolaires. Il a beneficie un temps de soutien pour malentendant.

Dans la famille, les 3 garcons menent une vie difficile a la maman. N. vit
tres librement, sort en bande le soir, n'a pas de cadre clairement defini. Mis
hors de Fecole suite a des problemes de comportement, it est propose en
placement. C'est dans une situation de fatigue familiale et de rejet social
que ]'enfant vient chez nous. II acceptera mal son placement et adoptera a
de nombreuses reprises des comportements violents, verbalement d'abord,
physiquement ensuite.

L'appreciation psychopathologique au moment des ecrits retient dune part
le manque educatif, avec les difficultes de la mere a interdire des sorties en
bande pour maintenir une bonne relation; d'autre part une dysharmonie
cognitive moderee avec troubles de langage et tendance a une
compensation affective de surestimation contre un sentiment d'abandon
moral.

Cas N° 4: St.

St. est ne le 15 decembre 1979. Il est place suite a une demande des parents
pour des problemes scolaires et d'integration au groupe d'enfants. Il fait des
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crises de rage et de jalousie a regard de sa petite sceur. Dans le cadre
familial, it s'arrache les cheveux, se cogne la tete. Les parents sont
desesperes et demandent une aide therapeutique.

St. est admis a Fete 1989; durant son parcours, les crises qu'il aura ne
passeront que rarement par de la violence physique. Ses comportements
sont, en revanche, deroutants pour les educateurs (fugues, nombreux
retards dans les activites, perturbations sur le plan psychique, etc...). St. ne
remettra pas fortement en cause son placement, mais ses difficultes
comportementales deroutantes dans une maison educative compliqueront
sensiblement la fin de son sejour.

L'appreciation psychopathologique au moment des &fits retient une dys-
harmonie evolutive caracterisee: sont relev& des troubles dans les spheres
affective (fantasmes cataclysmiques, avec identification a l'agresseur face a
un monde merman°, cognitive (difficult& d'apprentissage, avec troubles
caracterises dans le langage &fit), psychomotrice (troubles de l'orientation)
et familiale (relations ambivalentes).

Choix du theme (la violence) et hypothese

Comme precise plus haut, notre facon de faire reflechir l'enfant au sujet
d'un probleme est souvent constitu6 par un texte &fit. Nous recensons
actuellement plus de 150 de ces textes. Ceux-ci portent sur divers themes:
les fugues, la violence, les vols, la sexualite, etc...

Nous avons choisi un theme correspondant a une realite institutionnelle: la
violence.

Les textes discutes traitent tous de ce sujet. Its ont ete realises en situation
de crise, a recut des autres enfants, par des enfants de 11 a 15 ans.

Sur la base du contenu des textes, souvent riche, nous formulons
hypothese que l'ecrit aide les preadolescents et adolescents a prendre de la

distance par rapport a l'agir. II contribue ainsi a diminuer la repetition des
passages a l'acte.

Hypothese complet6e du point de vue des specialistes

Nous nous interessons a l'utilisation du langage ecrit comme levier de
changement sur le plan du comportement. L'on peut dire que le travail par
recrit correspond a un traitement de langage chez un adolescent presentant
des difficult& de comportement. II s'agit dune implication des
competences langagieres dans les conduites sociales.
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L'ecrit augmente les possibilites de reflexion, d'elaboration et de
mentalisation chez l'enfant, en plus de l'oral, et diminue sa propension aux
passages a l'acte.

Texte

Extrait du texte de M. (cf. annexe)

"Que puige fair de ma violence je peux pas la controler du faite comme la vitre
des que je me mest a taper plus personne peut Inutile et evsuit desque je fait
plurer je eine mets ensuit a pleurer pourquoi j'ai jamais su pourquoi mais des
que on me traite de ! ! ! !...

...Pour ma violence s'est qu'il y a un probleme j'arive pas a controler ma
violence."

Analyse du point de vue graphologique

La graphologie, dans le cadre de cette approche pluridisciplinaire, permet
de donner un autre eclairage sur le discours &M. En effet, l'ecriture est un
acte specifique a l'etre humain qui permet, outre son role de communica-
tion au sens large du terme, de renseigner le graphologue sur le message
conscient et inconscient du scripteur par l'analyse du graphisme.

Plutot qu'un portrait deja elabore, une breve demonstration de la technique
graphologique sur l'ecriture des 4 adolescents est proposee, et plus
particulierement, sur celle de Fun d'entre eux, afin de tacher d'identifier les
indices graphologiques qui permettent de &duke la possibilite d'un acte
violent.

En graphologie, nous passons dune vue d'ensemble de la page vers une
analyse de plusieurs genres, un peu comme un photographe passerait du
grand angle au zoom. Pour cette presentation, nous n'abordons qu'une
partite du grand angle.

Ce qui frappe d'emblee dans l'ecriture analysee, c'est son inegalite
generalisee, ses discordances, son manque de poids, de tenue. II n'y a pas
de rythme, d'homogeneite: on peut donc deduire que la personnalite
manque d'equilibre et d'unite, qu'elle est brain& par des conflits intemes
difficiles a canaliser et a resoudre (c'est l'inclinaison inegale surtout dans la
zone mediane de l'ecriture qui nous renseigne sur ce point).

L'analyse du mouvement, qui est le moteur de l'ecriture, permet de cerner
le temperament et les motivations. En observant le graphisme, on remarque
un mouvement flottant, inegal, comme s'il manquait au scripteur un moteur
interne pour lui donner une impulsion vers un but. On peut donc supposer
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qu'il a besoin de stimulations qui viennent de l'exterieur, qui dirigent sa
volonte.

L'etude de l'espace est tres complexe, puisqu'elle comprend l'espace
interieur et exterieur du texte. La notion de maitrise de l'espace est un
element culturel que l'enfant acquiert a Fecole au moment oil it se soumet
egalement aux regles sociales. Dans le texte examine, l'espace est mal
structure, la mise en page est desordonnee: le scripteur manque de reperes
précis pour mettre en forme un projet.

La pression nous renseigne sur la force vitale du scripteur et la fawn dont it
l'utilise. La qualite du trait denote sa fawn de sentir l'environnement, d'être
en empathie avec lui ou de s'en proteger. La pression resulte d'une realite
physique, musculaire, et est liee a ce qui est le plus instinctif chez le
scripteur. Dans le texte presente, la pression est moiree, inegale, avec des
spasmes: elle passe d'une extreme legerete a de brusques appuis, ce qui
denote d'une forte emotivite, de l'anxiete et dune agressivite (reperees
notamment dans les acerations du trait et la tension) toujours prate a la
&charge. Le trait aussi lager et poreux est le signe d'une participation
passive a l'environnement oil la sensibilite prend le pas sur la volonte et la
maitrise: le scripteur semble subir ses etats dame comme it subit la realite
sur laquelle it ne semble pas avoir de prise reelle. It est un peu comme une
eponge, impressionnable et dependant de son milieu.

La forme, quoique construite, est cabossee, avec des torsions, ce qui
indique une souffrance affective.

Les autres ecritures ont les memes caracteristiques de base, St. ayant un
probleme de pression different, mais tout aussi problematique et inegal.

Sans doute, chaque ecriture a ses propres caracteristiques, son propre
potentiel, mais pour conclure sur la question de la violence, on peut &duke
que celle-ci resulte de personnalites hypersensibles et vulnerables, ayant de
la difficulte a maitriser leurs pulsions et leurs emotions.

En outre, si l'on excepte l'ecriture de St., la tension faible du trait chez les
trois autres scripteurs indique des personnalites labiles, indisciplinees,
ayant de la difficulte a se mobiliser durablement. Le principe de plaisir
l'emporte. L'acte d'ecrire peut, dans ce cas, etre un acte de mise en forme et
de prise de recul vis-a-vis dune realite qu'ils ont de la peine a apprehender.
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Point de vue orthophonique

Les difficult& dues A la non maitrise du code handicapent l'elaboration des
idees (ex: St.). Pour certains, c'est surtout un langage oral transcrit. La
specificite de la structure langagiere de l'ecrit nest pas integree. Bien que
celui-ci permette une mise A distance, it represente aussi un frein A
l'elaboration des idees. L'interlocuteur &ant absent, recrit a neanmoins une
reelle valeur de communication. Il jouerait un role de mediateur dans le
conflit.

Video

L'idee de la video nous est venue pour essayer de comparer ce qui s'ecrit
avec ce qui se dit.

Transcription d'une partie de l'enregistrement video

Résumé des min. 67 A 70 de l'enregistrement video sur la violence et la
methode educative d'ecriture apres un passage A l'acte.

D. Gabus: Quest -ce que vous pensez dune part de devoir &tire, d'autre part de
discussions comme on a aujourd'hui ?

B: C'est cool comme ca de pouvoir parler, de la violence, j'aime bien
dire ce que j'ai a dire, et ecrire, ouais ca peut calmer, je ne suis pas
tout a fait contre cette idee.

N.: Moi, je prefere discuter, si par exemple it y avait eu une bagarre et
qu'on discuterait et qu'apres on me calme, parce que moi, quand on
discute avec moi et quand j'suis nerveux et quand on m'explique
bien les choses, je me calme alors que quand je dois &tire la a cote,
j'ai tendance a prendre la feuille, a la dechirer puis a repartir, et puis
apres on me ramene et je dois quand mime &fire.

St.: De toute facon les punitions ga nous empechera pas de nous battre
une autre fois et puis ga depend si on me donne une punition
immense pour une petite chose A table, alors le lendemain, je fais
encore plus le con.

R. Traube: Quand on est enfant et qu'on fait une "connerie", si un adulte ou un
parent ou un enseignant nous dit d'ecrire sur la "connerie", est-ce
que ga amine quelque chose de reflechir ?

M.: Moi, je trouve que non, ca me faisait chier i3 un tel point, moi, je
remplissais la feuille et pis voila, mais la redaction, on pourrait
parler au lieu d'ecrire parce la je crois, c'est juste pour remplir le
classeur sur chaque personne.

Commentaires sur les interactions langagieres

La video nous a montre l'utilite des interactions pour permettre A chacun
d'elaborer ses idees. Au debut, it ne se passe pas grand-chose, ils nous
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parlent et petit a petit ils commencent a construire leur discours. Par la
suite, ils se regardent davantage et l'atmosphere se &tend. Its s'ecoutent,
les regards se tournent vers celui qui parle. Le fait de pouvoir mettre des
mots sur des choses libere la parole.

Les productions orales sont beaucoup plus riches que ce que les enfants
presentent a l'ecrit; le code est integre, les idees peuvent s'elaborer. La
discussion permet un etayage, un reajustement. L'enfant a l'impression
d'être ecoute.

On pourrait imaginer que l'oral devrait preceder l'ecrit; cela permettrait
peut -titre une meilleure organisation des idees ensuite par &fit. Cependant
le risque serait alors que l'enfant, ayant exprime oralement sa colere, refuse
ensuite de le faire par &fit. L'utilisation de l'ecrit comme outil pedagogique
de mise a distance, de recul face a une situation conflictuelle, n'aurait plus
de raison d'être.

Precisions sur les commentaires des adolescents

B: S 'exprimant le premier, it releve un effet positif de l'ecriture.

N: N'a en fait jamais dechire sa feuille durant de telles sanctions.

St: Par le d'un autre probleme que celui qui est discute. L'on peut mettre
sa reponse en relation avec ses difficult& psychologiques.

M.: En fait la remarque de M. ne correspond pas a ce qu'il dit dans son
&ht.

Evolution des enfants au plan psychopathologique

M: Avec la prise en charge globale incluant une psychotherapie familiale
et une psychotherapie individuelle, l'on note une amelioration et une
resolution partielles des problemes familiaux; une stagnation au ni-
veau scolaire; une amelioration, meme si tits relative, de l'impulsivite;
une conscience appreciable de son propre fonctionnement; mais une
affirmation de traits compensatoires de type megalomaniaque.

B: L'evolution est relativement satisfaisante, malgre une tendance a une
pseudo-identite anti-institutionnelle susceptible de legitimer des
comportements deviants.

N: L'evolution n'est pas vraiment &favorable mais N. montre une
tendance a une identification a une impulsivite adolescente.

St: Apr& une prise en charge globale incluant un traitement psycho-af-
fectif et un traitement orthophonique (second traitement), l'on constate
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une stabilisation a l'adolescence, puis une degradation en fin de pla-
cement, de nature pre-psychotique, avec toutefois une integration des
normes sociales et un certain controle de l'impulsivite affective, mais
avec un risque de rates.

Evolution de l'ecriture de M., du point de vue graphologique

Trois ans plus tard, Fecriture de M. a toujours une pression un peu
spasmodique ainsi que des inegalites qui signalent son temperament
nerveux et emotif.

Cependant, le graphisme a acquis du poids, l'espace s'est organise, ordonne
et l'ensemble est devenu clair et homogene. M. a donc les capacites de se
controler et de s'organiser malgre l'impulsivite inherente a son
temperament.

Commentaires methodologiques

Il s'agit dune premisse pour une finalisation dune methode;

II manque des comparaisons entre le temps des ecrits et le temps
actuel de la video;

Le nombre de sujets est insuffisant et peu homogene sur le plan
psycho-pathologique, davantage sur le plan graphologique;

II n'y a pas de population temoin.

Discussion

Les jeunes admettent leur propension a passer a l'acte; en revanche, ils sont
mitiges quant aux moyens d'amelioration par l'ecrit, (ce qui peut etre par-
tiellement explique par la resistance a l'effort scolaire et a la contrainte
chez un adolescent); ils signalent l'interet d'un accompagnement plus
marque de l'intervention en cas de crise sur le plan relationnel.

Nous constatons une legere amelioration (et non pas une pejoration), qui
peut etre attribuee a la prise en charge visant a une amelioration de la
reflexion (y compris par l'ecrit), mais egalement a la prise en charge
globale par le placement, aux interventions therapeutiques specifiques et a
la maturation spontanee a l'adolescence.

Conclusion

Le traitement au sens large correspond bien a une augmentation de la
reflexion (langage ecrit) et tend bien a une diminution des passages a l'acte
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dune part, ainsi qu'a une augmentation de la maturite cognitive et du sens
des valeurs d'autre part.

Une nouvelle hypothese, ressortie de nos reflexions, est que l'ecrit
reformule oralement permettrait une meilleure elaboration des idees et
serait un support de l'oral. Il y aurait un va-et-vient entre l'ecrit et l'oral.
L'oral etayerait l'ecrit et reciproquement.

En definitive, le recours a l'ecrit apres un passage a l'acte a l'adolescence
vise a une maturation du moi, et constitue des lors un outil pour faire
progresser les enfants.
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Parutions recentes

Michel Francard et Daniele Latin (ed.), Le Regionalisme lexical,
Louvain-la-Neuve , Duculot (Coll. Champs linguistiques), 1995
Le reseau de l'URF «Langue et francais en francophonie» a reuni, sur le theme du
regionalisme lexical, des chercheurs travaillant sur le frangais dans les pays d'Afrique
noire, du Maghreb, de l'Ocean indien, ainsi que des specialistesvenus du Nord (Canada,
Belgique, France). Cette publication rassemble la plupart des communications et exposés
pr6sentes dans le cadre de ses deuxiemes «Journees scientifiques». Elle &gage une large
convergence heuristique dans l'etude des varlet& regionales du francais, particulierement
dans la perspective d'une production de lexiques regionaux.

Igor A. Mel'cuk, Andre Clas, Alain Polguere, Introduction a le
lexicologie explicative et combinatoire, Louvain-la-Neuve, Duculot (Coll.
Champs linguistiques), 1995
Cet ouvrage se presente comme une initiation systematique a la lexicologie moderne. La
theorie illustree s'inscrit dans le cadre de l'approche Sens-Texte, et met tout
particulierement ]'accent sur l'explication semantique et la combinatoire des unites
lexicales. Les auteurs proposent un modele de Dictionnaire explicatif et combinatoire, et
en formulent les principes de redaction.

Leon Warnant (avec la collaboration scientifique de Louis Chalon),
Orthographe et prononciation du francais. Les 12000 mots qui ne se
prononcent pas comme ils s'ecrivent, Louvain-la-Neuve, Duculot (Coll.
« Entre guillemets »), 1996
Cet ouvrage comporte une introduction visant a informer les usagers qui s'interessent a la
phonetique du francais, ainsi qu'un lexique comptant plus de 12000 unites dont la
prononciation prate a erreur ou a hesitation.
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